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Y‏ يسمح بإعداد إصدار هذا الكتاب , أو نقله في أي شكل أو وسيلة , سواء OUST‏ إلكترونية أم يدوية 
el‏ ميكانيكية , بها في ذلك جميع أنواع تصوير المستندات بالنسخ , أو التسجيل أو التخزين , أو أنظمة 
الاسترجاع , دون إذن خطي من المركز بذلك 
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الملخص ' 


الغرض الرئيسي من هذه الورقة هو مناقشة النتائج والتوصيات الرئيسية المتعلقة 
بالمقتضيات التعليمية e‏ مهارات الاستيعاب القرائي والحرافة لدى الأطفال والمراهقين 
الصم وضعاف السمع من مرحلة الروضة حتى الصف الثاني عشر. وقد استغملت 
مقاربة الاستعراض الاحتراني» حيث تم تحديد الدراسات المتصلة بالموضوع. المنشورة في 
المجلات العلمية منذ 7٠١١‏ حتى Y A‏ شاملة الستتين المذكورتين» وتحليلها. واستفيد 
كذلك من المنشورات العلمية الأخرى ذات الصلة (كفصول الكتب» والكتب)» من أجل 
تعزيز النتائج البارزة ودعمها. وني الخاقة يدت بعض وجوه القصور الموجودة في هذا 
الاستعراض". 


الكلمات المفاتيح: الطلاب الصم وضعاف السمع» الاستيعاب القرائي بالإنجليزية 


-١‏ أود أن أتوجه بخالص الشكر والامتنان للدكتور رفيق بن حمودة: وللدكتور محمود المحمود لتفضلهما بقراءة 
المسودة الأولى لهذه الترجمة؛ وعلى ما أفاداني به من ملاحظات واستدراكات (المترجم). 
-Y‏ للتواصل مع الباحث: 
Peter V. Paul, PhD‏ 
The Ohio State University, Department of Educational Studies, 305 Annie & John‏ 
Glenn Avenue Columbus, Ohio 43210, Email: paul.3@osu.edu‏ 
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النمو القرائي لدى الصم وضعاف السمع 


لا جدال بأن نمو مهارات الحرافة الطباعية” أمر مهم» Y‏ سيا من أجل النجاح 
الأكاديمي والمهني في المجتمعات التي تعتمد على التقنية والمفعمة بالطباعة. فكثير من 
المحتوى الأكاديمي في مواطن التعليم الإلزامي والتعليم العالي يتطلب القدرة على Se gl‏ 
إلى معلومات موجودة في مواد مطبوعة» وعبر منافذ إلكترونية VIS)‏ 625 ووسائل 
التواصل الاجتماعي» ونحوها». بلغة (أو لغات) الغالبية من المجتمع» وفهمها (انظرء 
بالنسبة إلى الإنجليزية» على سبيل المثال: ,Ruddell & ,Unrau ,Alvermann‏ 2013: 
‚Griffin & Burns Snow‏ 1998). وتركز الورقة الحالية على النتائج العامة القابلة للنقل 
LI‏ بخص إنماء مهارات قراءة المطبوع بالإنجليزية بالنسبة إلى الأطفال والمراهقين الصم؛ 
وضعاف السمع. 

وينبغي التأكيد على أن النتائج التي 255 في هذه المقالة متعلقة بقراءة الإنجليزية» وهي 
النمط السائد للمطبوعات في الولايات المتحدة. وقد أدرجت أيضا بعض المنشورات ذات 
الصلة مما يتعلق بلغات عالمية أخرىء لا سيا إذا كان في ذلك تعزيرٌ لموضوع التطبيقات 
العابرة للثقافات. ويمكن من حيث الجوهر ربط هذه المعلومات بالسياق فيم يتعلق 
بالبيئات ذات الثقافات المختلفة» لا سيما من ناحية el)‏ مهارات القراءة والحرافة (مثلا: 
في المملكة العربية السعودية» أو الصينء أو فرنسا..إلخ). فكثير من هذه المعلومات المجمّعة 
يمكن» على سبيل المثالء أن تنطبق على إنماء الحرافة العربية لدى الطلاب الصم» الذين هم 
حط اهتمام قراء هذه الورقة. وسيكون ثمة اختلافات» بالطبع. غير أن هذه الاختلافات 
-Y‏ الحرافة ترجمة Literacy‏ التي تعني ضد الأمية. وتوجد ترجمات متعددة لهذا المصطلح» ولكننا اخترنا 
“الحرافة” مراعاة للأصل الاشتقاقي للمصطلح الإنجليزي المشتق من كلمة (litera)‏ اللاتينية بمعنى (حرف)» ويمكن 
توسيع مدلول المصطلح العربي ليشمل استعمالاته c eR‏ كما في (الحرافة (computer literacy/As stal‏ 
و(الحرافة «(cultural literacy/4 sei)‏ علاوة على مدلوله الأصلي الذي يعني معرفة القراءة والكتابة (المترجم). 


-é‏ تجدر الإشارة إلى أن كلمة الصم في الأصل الإنجليزي تكتب Lia‏ وردت على هذا «(D/deaf) sail‏ حيث 
تشير ال(0) الكبيرة إلى الأصم الذي يندمج في مجتمع الصم, وثقافتهم الخاصة»ء ويغلب عليه استخدام لغة الإشارة» 
وتشير ال(0) الصغيرة إلى الحالة الطبية التي تعني فقدان السمع فقطء ولو كان الأصم منعزلا عن مجتمع الصمء 
ويحاول استخدام التواصل الشفوي من خلال الاستعانة بالمعينات السمعية؛ وقراءة الشفاهء وغيرها من الوسائل. 
ولم أجد طريقة للتفريق بين الأمرين في الكتابة العربيةء فأبقيت المصطلح على عمومه دون تفريق في جميع 
النص (المترجم). 
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تتعلق في معظمها بإنماء البنية (الصواتة» ce pe JE‏ التركيب) الخاصة باللغة المقصودة 
(العربية» الإنجليزية)» وبفهم معلومات محددة (كالمناهمج. والمارسات التعليمية» ومجالاات 
المضمون المدرسي) الشائعة في ثقافة (أو ثقافات) تلك اللغة الموجودة في المجتمع. ولا LŽ‏ 
هذه الاختلافات من قيمة نتائج البحث الرئيسية المتعلقة بنمو مهارات قراءة المطبوع في 
bil) forest!‏ « مثلا: Connor, Alberto, Compton, & O'Connor, 2014; Seymour,‏ 
Stanovich, 2000‏ ;2006( ومن e‏ فإنه ينبغي أن يكون مكنا تقديم توصيات عامة بشأن 
المارسات التعليمية الناجعة» أو التى يحتمل أن تكون ناجعة» لتحسين مستويات التحصيل 
القرائي لدى الطلبة الصم في البلدان التي تساهم» جزئياء لغاتها التلفظية (أو الشفوية) في 
اكتساب مهارات اللغة الكتابية (القراءة والكتابة). 


za g‏ هذه الورقة كالتالي. سيتم ولا وصف المنهجية المستخدمة في اختيار البحوث 
والنتائج العلمية» وتحليلها. ثم عدم الورقة معلومات أساسية موجزة عن ديموغرافيا 
الأطفال والمراهقين الصم في الولايات المتحدة» ومستويات التحصيل القرائي لد 
بعد ذلك SU a‏ الأساس المنطقي والوصف العمل لتطبيق النتائج الرئيسية المستمدة 
من الأبحاث الخاصة بمتعلمي الحرافة الاعتياديين* على متعلمي الحرافة الصم. يلي ذلك 
توليف لنتائج البحث في المكونات الرئيسية المشتركة المرتبطة بنمو القراءة لدى متعلمي 
الحرافة الاعتياديين بالإضافة إلى المتعلمين الصم. وتم تقديم توصيفات للممارسات 
التعليمية الناجعة أو التي يحتمل أن تكون ناجعة فيم| بخص متعلمي القراءة من الصم» بناء 
على توليف نتائج الأبحاث الرئيسية» لا بالنسبة إلى المتعلمين الصم فحسب» بل بالنسبة 
إلى متعلمي الحرافة الاعتياديين أيضا. وتمت مناقشة بعض القضايا ols‏ الصلة كالتدخل 
المبكر وزراعة القوقعة. أخيراء نوقشت بعض وجوه القصور ف المنهجية المستخدمة في هذه 
الورقة في الخاقة. 

i نه‎ | 

يس مى الإجراء الرئيسي المستخدم في توليف البحث في هذه الورقة الاستعراض 


الاحتةر Mil‏ للأدييات. واستعراض الأدبيات على وجه العموم تقويم نقدي معمّق لأنواع 
٥-المقصود‏ بالمتعلم الاعتيادي/]182176 typical‏ هو الشخص السامع الناطق ممن ليس لديه أي مشكلة في هذا 
الصدد (المترجم). 


1- الاستعراض الاحترافي//لاعألاع] professional‏ نوع من استعراض الأدبيات يعتمد في المقام الأول ie‏ 
المعرفة المتخصصة للباحث وخبرته المهنية في تحديد الأبحاث المهمة واستخلاص ما فيها من نتائج» وهو بذلك 
يختلف Le p‏ ما عن “التحليل + meta- analysis/.s‏ الذي يعتمد بشكل أساسي على إجراءات إحصائية معينة 
في تحليل نتائج الأبحاث التي يجري استعراضها. وسيذكر المؤلف بعض الفروق بين هذين النوعين edy jall y‏ 
انظر “الفصل الرابع عشر”' من: ماكاي وغاس (Y * Y)‏ مناهج البحث في اكتساب اللغة الثانيةء ترجمة: عقيل 


-^- 
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(Galvan, 2012 من البحوث - ذات منهجيات كيفية» وكمية» ومختلطة (انظر مثلا:‎ Lake 
صنفين عريضين من‎ (Gall, Gall & Borg, 2007, 2015) وغال وبورغ‎ JU وقد حددت‎ 
استعراض الأدبيات: الاستعراضات الاحترافية» والاستعراضات السردية أو التحليلات‎ 
منهجيات صارمة في انتقاء المنشورات واستعراضها.‎ LAWS التلوية. وقد يُستخدم النوعان‎ 
في كتب أو فصول من كتب أو نحو ذلك‎ ASL غير أن الاستعراضات الاحترافية غالبا‎ 
- لموضوع عريض‎ ed من وسائل النشر التي تحاول أن تقدم إطارا تصوريا إجماليا أو‎ 
كموضوع القراءة والصمم في الورقة الحالية.‎ 


وقد يستخدم مؤلفو الاستعراضات الاحترافية لغة تقنية أو غير تقنية في عرض تأويلاتهم 
للنتائج البحثية. وعادة ما يقوم أولئك المؤلفون بوصف موجز للطريقة التي تم بها انتقاء 
المنشورات» وقد يشمل ذلك الكتبء والفصولء والمقالات المنشورة في المجلات. وهو نطاق 
محصور من المصادرء ولكنه ينبغي أن يشمل المصادر الأولية (الأبحاث الأصيلة أو التجربية")» 
والثانوية (أي الاستعراضات الاحترافية والسردية الأخحرى)» بم في ذلك الأعمال النظرية. 


وقديقدم مؤلفو الاستعراضات الاحترافية تفاصيل محدّدة عن الدراسات البحثية المنتقاة 
للتمثيل على مايريدونه من نقاط أساسية» ولكن ذلك لا يكون تقديما موسعا أو مفصلا 
بنفس القدر من التفصيل في التحليلات التلوية السردية» التي تركز غالبا على مجال أضيق 
(كالصواتة» والقراءة الحوارية..إلخ) ضمن موضوع أوسع (كالقراءة أو الكتابة). ويضاف 
إلى ذلك أنه لا يتم في الاستعراض Uc VI‏ توليف كل المنشورات المنتقاة» وإنما عينة ممثلة 
فقط. فقد تتضمن المجالات المنتقاة في القراءة» على سبيل (A A SN SLA‏ والمفردات» 
والاستيعاب. وقد يكون للاستعراضات الاحترافية» على أية حال» دور فال في تقديم 
التوصيات لمزيد من البحث اعتمادا على بعض الفجوات في الأدبيات البحثية» وفي التوصية 
ببعض المارسات التعليمية الناجعة. 


من أجل استعراض الأبحاث في هذه الورقة» كان هنالك أربعة أجزاء لانتقاء المصادر. 
cas‏ الجزءٌ الأول استخدامٌ البحث الإلكتروني عن المقالات ذات الصلة المنشورة في 


الشمري» ومنصور ميغري» الرياض: دار جامعة الملك سعود. 

-V‏ نستخدم المصطلح “تجربي' بمعنی ‘empirical’‏ الذي يدل على ما يستمد من معطيات الواقع والخبرة المعيشةء 
ويمكن Le i‏ ما إثباته أو دحضه إما بالرصد أو بالتجريب. فهو بذلك أعم من “تجريبي' الذي نستخدمه بمعنى 
Ja experimental‏ على el pal‏ منضبط ومخصوص في التعامل مع معطيات الواقع والخبرة (المترجم). 
-A‏ نستخدم “إشفار” بمعنى «decoding!‏ ومن معاني الهمزة في العربية الإزالة» كما في قولهم 'أشكيت فلان' أي 
أزلت شكايته٠‏ ولذا فقد استخدمنا “الإشفار' بهذا المعنى ليدل على حل الشفرةء في مقابل 'encoding/ iiil‏ 
الذي يدل على العقد (المترجم). 
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الدوريات ea‏ بين CY t \A-Yo ١۳‏ شاملة السنتين المذكورتين. وكان اسم قاعدة البيانات 
هو /ERIC)‏ إريك) (إصدار /EBSCO‏ إبيسكو)۹» وقد استخدمت الواصفات العريضة 
التالية: 


Hearing loss or deafness or hearing الصممء أو الإعاقة‎ jl فقدان السمع»‎ 
impairment or deaf or hard of hearing السمعية» أو الصمء أو ضعاف السمع‎ 


و 
القراءة Reading‏ 
الاستيعاب القرائى Reading comprehension‏ 
تدريس القر Reading instruction E‏ 
إستراتيجيات الاستيعاب القرائي Reading comprehension strategies‏ 


وعليه» فقد تم انتقاء المقالات التي تقدم معلومات متعلقة بالاستيعاب القرائي وتدريس 
القراءة للطلاب الصم» واستعراضها. ثم um‏ بحث عبر الإنترنت عن المقالات المنشورة 
بين عام Y VARY VP‏ شاملة الستتين المذكورتين» في أربع مجلات رئيسية مرتبطة بتعليم 
الصم: /American Annals of the Deaf‏ حوليات الصم Deafness and Ed- «HS VI‏ 
ile /ucation International‏ الصمم والتعليم the Journal of Deaf Studies .4_J ps)‏ 
Le /and Deaf Education‏ دراسات الصم وتعليم الصمء /Volta Review‏ استعراضية 
فولتا. أما الجزء الثالث فقد تضمن بحثا في الكتب المنشورة خلال الخمس سنوات نفسهاء 
ممايستهدف تحديدا موضوعات من قبيل القراءة/ الحرافة والصمم. إذ من المر جح أن تتضمن 
هذه الكتب تحليلا نقديا للبحوث المنشورة قبل عام Y t NY‏ بم يغطي عشر سنوات أو أزيد. 

ولقد استخدمت المعايير التالية لانتقاء المنشورات ذات الصلة بالنسبة إلى الأجزاء à Sell‏ 
الأولى من استعراض الأدبيات: 

e‏ لا بد أن يشما المشاركون في الدراسات المنشورة الصم وضعاف السمع من الأطفال 


والمراهقين في البيئات التعليمية من الروضة حتى الصف الثاني عشرء أو يكونوا معنيين 
بذلك . 


e‏ يجب أن يكون هناك مناقشة للعوامل المتعلقة بنمو القراءة أو الاستيعاب القرائي. 


3- “إيرك؛ اختصار rescouces information centre‘‏ 2010131100231 /مركز Gls glee‏ المصادر التربوية” 
وهو قاعدة بيانات للأبحاث المنشورة في المجال التربوي» وما يتصل به من مباحث وموضوعات» و(إبيسكو) 
شركة مختصة بخدمات المعلومات يمكن الوصول إلى 'إيرك' من خلالها (المترجم). 


E 
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e‏ لم يتم انتقاء أطروحات للاجستير ولا رسائل للدكتوراه. 
أماني الجزء الرابع» فقد قام المؤلف بانتقاء المنشورات ذات الصلة (مقالات» كتب» 
وتقارير وطنية) من أجل الحصول عل النتائج البارزة LL‏ جص نمو الحرافة لدى 
متعلمي الحرافة الاعتياديين. وقد كانت هذه المنشورات عادة من منتجات اللجان الوطنية 
للقراءة» ونتائج المشروعات البحثية الممولة في الولايات المتحدة الأمريكية (مثل: National‏ 
tEarly Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000‏ وبالنسبة لمعهد العلوم 
ayy fl‏ انظر: 2014 (Connor et al.,‏ وتم كذلك اعت ادا على هذه المصادر تضمين 
«McGuinness, 2004, 2005‏ وبالنسبة للصمم» انظر: ;2005 Schirmer & McGough,‏ 
.)Wang & Williams, 4‏ وقد كانت هذه العملية مهمة لتوفير أساس منطقى لإطار 
التشابه النائي» الذي ستتم مناقشته لاحقا. 
وباستخدام عملية الاستعراض الاحترافي التحليلي النقدي» تم تناول الأسئلة التالية: 
1. ماالمكونات الرئيسية لعملية القراءة الاعتيادية؟ وكيف يمكن أن يكون هذا الميحث مرتبطا 
بنمو القراءة لدى الأطفال والمراهقين الصم وضعاف السمع؟ 
2 ما أهم نتائج البحوث المرتبطة بنمو القراءة لدى الأطفال والمراهقين الصم وضعاف السمع في 
البيئات التعليمية من الروضة حتى ا لصف الثاني عشر؟ 
3. بناء على هذا الاستعراض. ما هى المارسات والمقتضيات التعليمية الناجعة (أو القائمة على 
الأدلة)» لاسي [ed‏ بخص نمو الاستيعاب القرائى؟ 
وم يكن الغرض من هذا الاستعراض مناقشة مؤشرات الجودة أو المزايا التقنية الخاصة 
بكل منشور من المنشورات المضمّنة - وإن كان ذلك مسعى جديرا بالاهتمام بالنسبة إلى 
الأعمال البحثية المستقبلية. فلم يتم توضيح السمات الخاصة بكل المنشورات المنتقاة في 
جدول - كما هو معتاد ني الاستعراضات أو التحليلات التلوية السردية. ورغم أن جميع 
المنشورات التي تم تحديدها وانتقاؤها قدتم استعراضها بصورة نقدية» فإن بعضها فقط 
قد تمالتركيز عليه (ومناقشته بشيء من التفصيل) من باب التمثيل. 


الديموغرافيا والتحصيل القرائي 


أهمية الديموغرافيا 
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يجب أن يكون كل وصف للتحصيل القرائي لدى الطلاب الصم وضعاف السمع منرّلا 
في سياقه من ناحية السات الخاصة بالطلاب» وهو ما يمكن تسميته ب الديموغرافيا. فمن 
دون هذا التنزيل في السياق» قد يكون ثمة تعميم مفرط للنتائج المستقاة من عينة من 
المجتمع على عينة أخرى لا تشبهها من المجتمع نفسه. أي أنه قد يكون من الصعب» وإن 
لم يكن مستحيلا طبعاء تعميم النتائج الخاصة بالطلاب الذين يعانون من ضعف السمع 
(حالات فقدان السمع الذي يبلغ مستوى متوسّط الشدة) ممن يغلب عليهم استخدام 
مسلك التواصل الشفوي» على الطلاب الصم (الذين يعاني معظمهم من حالات فقدان 
شديد أو بالغ للسمع) ممن يغلب عليهم استخدام مسلك التواصل الإشاري. 


والديموغرافيا مهمة أيضا لتطوير تقيبهات وجيهة وموثوقة سواء للأغراض البحثية» 
أو لتنفيذ المارسات التعليمية القائمة على الأدلة Council for Exceptional Children,)‏ 
Odom, Brantlinger, Gersten, Horner, Thompson & Harris, 5‏ :2014). وهذا 
لايعني أنه من غير الممكن تطوير تقييم معين من أجل الطلاب الصم» وضعاف السمع» 
والطلاب الذين لديهم سمع اعتيادي أو يمثلون متعلمين اعتياديين لحرافة» واستعماله (انظر 
مثلا: 2011 .(Paul, 2009; Paul, Wang, & Williams, 2013; Trezek, Wang, & Paul,‏ 
بل يعنى أن السيناريوهات المذكورة أعلاه بحاجة إلى أن Leb‏ بعين الاعتبار العوامل الفردية 
الي 5 تُؤثر في بناء التقييم واستعماله؛ بالإضافة إلى مقارنات أداء المجموعات. 


إن الديموغرافيا باختصار تُعَدَ أحد مؤشرات الجودة للبحث السليم والتعليم الناجع 
Council for Exceptional Children, 2014; Odom et al., 2005; Paul & Wang)‏ 
2017( ولا شك LL UF‏ ملائ للديموغرافيا في البحث المتعلق بالطلاب الصم 
وضعاف السمع مفتوح لجدل واسع. فإن كان الباحثون مهتمّين بالديموغرافيات الاعتيادية 
كا لجنس» والعمرء والحالة الاجتاعية الاقتصادية» فينبغي توثيق هذه العناصر. وحتى لو 
كانت هذه المتخيرات ليست موضع اهتمام مباشرء فإنه سيظل مه توفيرها لأغراض 
التعميم والمعاودة (انظر مثلا: 2012 (Gall et al., 2007, 2015; Galvan,‏ . وإذا l‏ يكن 
التعميم والمعاودة قضايا مباشرة» (CS‏ هي SLA‏ على سبيل المثالء في البحث الكيفي» فإنه 
سيظل من CSI‏ بمكان إيراد السياق الخاص بطبيعة المشاركين» أي تقديم بعضٍ من 
المعلومات الديموغرافية. 


ويمكن القول إنه يجب إيراد مسائل ديموغرافية معينة بالنسبة إلى الأطفال والمراهقين 
الصم وضعاف السمع» وذلك يشمل خصائص من قبيل: السمع (هل يتم بمساعدة 
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أو بدونها)ء والحدة تجاه الكلام» والعمر عند بدء فقد السمع» ووجود إعاقات إضافية 
معروفة» ومسلك التواصل واستعمال GLAU‏ ومعلومات بشأن البيئة المنزلية انظر 
Paul & Wang, 2017; Quigley & Kretschmer, 1982):‏ ). ولأن ضعف السمع 
أو الصمم حالة قليلة الحدوث. OM y‏ السجلات المدرسية قد تكون أحيانا غير موجودة 
أو غير دقيقة» فقد لا يكون من الممكن تقديم مثل ذلك التوثيق في كل دراسة بحثية. 
وسيؤدي ذلك. على الأقلء إلى الحد من نطاق النتائج» بل قد يكون وجها من وجوه 
oL al ya‏ الث ة. 


وني مناقشة نمو القراءة بالإنجليزية لدى الأطفال والمراهقين الصم» يوجد خلاف بشأن 
بعض المسائل الديموغرافية من قبيل وجود مجموعتين كبيرتين متميزتين من الأشخاص 
Allen, Letteri, Choi, & Dang, 2014; Easterbrooks Lederberg, et al., 2015;)‏ 
(McQuarrie & Parrila, 2014‏ وبحسب المؤيدين لذلك» فإن هذا التمييز بين هاتين 
المجموعتين يرتكز» في معظمه» على الاستعمال الكافي للسمع الوظيفي '' بتضخيم أو بدونه 
(أي التلقي الكاني للكلام المتتاإبع). ويعني ذلك أساسا أن الطلاب الصم» الذين يغلب 
عليهم الاعتماد على استعمال اللغة الإشارية أو استعمال التأشير (كالإشارات الإنجليزية)» 
ممن يكون السمع الوظيفي لديم محدودا أو مفقوداء يمثلون مجموعة مختلفة تماما عن 
المجموعة التي يكون لديها نفاذ كاف لسمع وظيفي بتضخيم أو بدونه. 


ويمكن القول كذلك أن هذا 035.3 ببناء واستعمال نموذجين للقراءة - أحدهما SLY‏ 
لاحقاء لا ينطبق تماما إلا على ذوي السمع الوظيفي» وإلى حد ماعل المجموعة الأخرى. 
ومن ثم فإن فكرة الصواتة البصرية'' للغة الإشارية 15 قُدّمَت باعتبارها مسارا سالكا 
لإنماء الحرافة الإنجليزية» لاسيا ضمن برنامج 3 تحن للغة الإنجليزية ولغة الإشارة 
الأمريكية. )2014 .(e.g., Allen et al, 2014; McQuarrie & Parrila,‏ 


ومن ناحية «Sz‏ يذهب آخرون إلى أن الصواتة التصويتية ليست هي وحدها الضرورية 
(انظر مثلا: 2015 ,2014 «(Mayer & Trezek,‏ بل يذهبون أيضا إلى أن السمع الوظيفي 
-١‏ المقصود بالسمع )!3 8:4 Functional hearing/‏ وجود بقايا من القدرة السمعية يمكن استخدامها على نحو 
من الأنحاء إما بتضخيم أو بدونه (المترجم). 
phonology/3l sall -١‏ جزء من مكونات النظام اللغوي المجردء يحدد ما تستخدمه اللغة المعينة من وحدات 
صوتية خاصة. وقواعد ائتلافها. والصواتة visual phonology adl‏ هي تقديم ما يتضمنه هذا المكوّن من 
معلومات عبر وسيلة بصرية (المترجم). 
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ليس هو القضية الرئيسية في نمو الاستيعاب القرائي (انظر مثلا: LaSasso & Crain‏ 
2015( فالاستيعاب القرائي مسعى معقد وثمة بالتأكيد عوامل أخرى يجب أخذها بعين 
الاعتبار (كالمفردات. والمعرفة السابقة» والميتاعرفان"'). وقد حظيت الصواتة بأكبر قدر 
من الاهتمام LEY‏ غالبا LF FL‏ ربطا غير دقيق - بالطريقة-الشفوية- للتواصل» وكبح 
الإشارات. ورغم هذه الاختلافات» فإننا يمكن أن نستنتج مطمئنين أن الصواتة -سواء 
كانت بصرية el‏ تصويتية- ضرورية» ولكنها ليست كافية للاستيعاب القرائي. 


التحصيا القرائي 

المناقشة المذكورة أعلاه للديموغرافيا مهمة لفهم مستوى التحصيل القرائي لدى 
الطلاب الصم وضعاف السمع. فكثير من الأدبيات تكون معنيّة بتوثيق التحصيل 
القرائي لدى الطلاب المصابين بفقدانٍ شديدٍ أو بالغ للسمع في مرحلة ما قبل اللغة 
(أي قبل سن الثالئة). غير أنه قد c5‏ معهم بعص الطلاب المصابين بحالات فقدانٍ 
متوسطٍ للسمع في مرحلة ما قبل اللغة Jy)‏ كان ينبغي عدم إدراجهم). وتكشف 
نتائج المقاييس المُمعيرة" للتحصيل أن كثيرا من الطلاب المصابين بفقدان شديد أو بالغ 
للسمع-وبعضا تمن لديهم فقدان متوسط للسمع - ممن تتراوح أعمارهم بين ۱۸ و۹١‏ 
عاماء من خريجي الثانوية (الصف الثاني عشر في الولايات المتحدة)» يقرؤون في مستوى 
da lc all ig d tic‏ الذي يلغ قن PA pall‏ سنوات أو 3( الصف الثالث 
أو الرابع» من ذوي السمع الاعتيادي );2012 Allen, 1986; Paul, 2009; Qi & Mitchell,‏ 
.(Trezek, Wang, & Paul, 2011‏ و * Y‏ 7 تقريبا من مجموع الخريجين الصم وضعاف السمع 
يغادرون المدرسة أميين عمليا. فمعدل النمو القرائي السنوي بالنسبة إلى هذه المجموعة 
يبلغ ٠,۳‏ مستوى صفيا في السنة» مقارنة ب ١,٠‏ مستوى صفيا بالنسبة إلى متعلمي الحرافة 
الاعتياديين“'. 


ومن أكثر الأسباب أهمية للتوقف القرائي عند مستوى الصف الثالث أو الرابع هو 
- نستخدم “عرفان” بمعنى cognition:‏ الذي يعني ما لدى الكائن من قدرات ذهنية مخصوصة تمكنه من 
الإدراك والمعرفة والتفكير على نحو معين» والميتاعرفان/7061360011110 هو الوعي بالعرفان وما يتضمنه من 
قدرات ذهنية والتحكم به على نحو معين» ولم أجد وسيلة مناسبة لترجمة السابقة 'meta'‏ فأبقيتها لحين العثور 
على ترجمة مناسبة (المترجم). 
-١‏ المقاييس الممعيرة/65]لا176235 standardized‏ هي الاختبارات ذات المعايير المحددة والثابتة من ناحية 
الإجراءات المتعلقة بتطبيقهاء وقياسهاء وتفسيرها (المترجم). 
٤‏ - المقصود بالمستوى grade level/ iall‏ هو مجموعة المعارف والمهارات اللازمة ليبلغ الطالب مستوى 
الإجادة المطلوبة في صف دراسي معين. ويُخسب ذلك بحسب متوسط مجموع الدرجات التي يحصل عليها 
الطلاب في ذلك الصف الدراسي (المترجم). 
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زيادة الجوانب الاستدلالية (مثلا: الإجابة عن أسئلة عالية المستوى). ومطالب اللغة 
الإنجليزية (مثلا: مفردات وتركيب أكثر تعقيدا)» في القراءة بالإنجليزية بعد الصف 
الثالث (انظر مثلا: 2011 (Mayer & Trezek, 2015; Paul et al., 2013; Trezek et al.,‏ 
وتمثل هذه المتطلبات تحديات بالغة الصعوبة للطلاب الذين يكونون متأخرين أصلا صفا أو 
صفين في مستويات القراءة» حينم يدخلون الصف الثالث. فمنذ الصف الثالث فم| بعده» 
يكون هناك زيادة هائلة في استعمال لغة الحرافة أو اللغة غير المقترنة بالسياق (في المفردات» 
ally‏ مثلا) في النتصوص المكتوبة. وهذه الزيادة» التي تكون مقترنة بصعوبات اكتساب 
اللغة الإنجليزية لدى الطلاب» تؤدي إلى عقبة كأداء» تتسبب في اتساع فجوة التحصيل. 


وقد يحتاج القراء المتعثرونء لا سيما القراء الصم وضعاف السمع» إلى تعليمات في 
مكونات محددة من اللغة كالصواتة» والصرف» والتركيب» والدلالة» مماييسر فهم لغة 
الطباعة. ومن الواضح أن كثيرا من الأطفال الصم وضعاف السمع يتعلمون اللغة (من 
أجل التواصل والتفكير) ولغة الطباعة معافي وقت واحده وذلك يمثل تحديات هائلة. 
وتتطلب القراءة/ الحرافة الإنجليزية معرفة ما هو أكثر بكثير من الشكل التلفظى للغة 
MD S‏ ند اكه ETE‏ ع ی چو AOL pee A‏ 
ضروري. 


وتوجد بعض الأدلة على أن هذا التوقف عند مستوى الصف الثالث أو الرابع أمرٌ 
آخذ في ad‏ أي OE‏ الطلاب قد يبلغون في القراءة مستوى صفيا أعلى من ذلك Easter-)‏ 
(brooks & Beal-Alvarez, 2‏ وبنفس القدر من LAY‏ ينبغي MERC ol‏ أن الطلاب 
الذين لديهم فقدان للسمع يتراوح بين الخفيف ومتوسط الشدة يبلغون أو قد يبلغون في 
القراءة مستوى أعلى بكثير - ربا في المستويين الصمَي والعُمْري أيضا - مما يبلغه أغلب 
الطلاب الذين يعانون من فقدانٍ شديدٍ أو بالغ للسمع. ويُعْزى هذا التغير إلى التدخل 
المبكرء والتضخيم المبكرء وإلى ظهور التقنية الرقمية المساعدة كالمعينات السمعية وزراعة 
القوقعة Archbold, 2010: Easterbrooks & Beal- Alvarez, 2012; Mayer & Leigh,)‏ 
Mayer & Trezek, 2018‏ ;2010(. غير أن gill‏ الأفضل والأكثر اكتمالا لعملية القراءة/ 
الحرافة لدى الأطفال والمراهقين الصم وضعاف السمع يتطلب (gd‏ لعملية القراءة/ الحرافة 


-\0- 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا یسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


الاعتيادية. 
عملية القراءة الاعتيادية 
البحوث بشأن متعلمى ا حرافة الاعتياديين 


من المهم لتناول سؤال البحث الأول المذكور سابقا؛ أن نصف المكونات الرئيسية لعملية 
القراءة وتطورها لدى متعلمى الحرافة الاعتياديين (انظر مثلا: see Alvermann et al.,‏ 
Connor et al., 2014; Israel & Duffy, 2009; National Early Literacy Pan-‏ ,2013 
Cel 2008; National Reading Panel, 2000‏ . فمن خلال فهم عملية القراءة الاعتيادية» 
ينبغي أن يكون من الممكن تفسير التحديات التي يواجهها متعلمو الحرافة المتعثرون» بمن 
فيهم المصابون بالصمم وضعف السمع. وينبغي أن يوفر هذا الفهم أيضا إرشادات في 
إجراء الببحوث» وفي التوصية بالمارسات التعليمية الناجعة للمعلمين سواء أكانوا في مرحلة 
ماقبل الخدمة أو في أثنائهاء وفي تطوير تقيبعات موثوقة ووجيهة للحرافة. أخيراء قديكون 
ثمة أدلة على وجود ارتباط بين التقييم والتعليم. أي أن المعلمين والمدڙسين» بناء على 
نتائج التقيبهات» يمكن أن يصبحوا على دراية بمكونات محددة في القراءة تحتاج إلى عناية 
من أجل تحسين نمو الاستيعاب القرائي (انظر بعض الأمثلة في: Lipson & Wixson,‏ 
3 ؛ وانظر بعض الإرشادات العمليّة في موقع (What Works Clearinghouse)‏ على 
الرابط التالي: .(/https://ies.ed.gov/ncee/wwe‏ 


وثمة عدة ee‏ نظرية» pus yl‏ على سبيل اللاختصار» uu‏ إلى تحديد el‏ 
الإجمالية للقراءة (والكتابة)» أو المكونات المختلفة (أي المفاهيم الفرعية» والعمليات) 
المرتبطة بتلك المفاهيم bil) Jue YI‏ على سبيل المثال: Alvermann et al., 2013; Israel‏ 
Duffy, 2009; Joshi & Aaron, 2006, 2012; Snowling & Hulme, 2005‏ &(. و تحاول 
هذه الناذج أيضا تحديد التحديات ومواطن الصعوبة لدى المفارز المختلفة من الأطفال 
في نمو مهارات الحرافة» بدءا من الحرافة الناشتة أو المبكرة (تعلم القراءة) حتى الحرافة 
المعهودة'' (القراءة الناضجة أو القراءة للتعلم) (انظر: & Adams, 1990: Arfe, Dockrell,‏ 
a gia! 5‏ هو المصطلح المستخدم Gal‏ بعض التربويين لترجمة 'construct'‏ (انظر مثلا: العمرء عبدالعزيز 
(Y. ۰۷(‏ لغة التربويين» الرياضء مكتبة التربية العربي لدول الخليج)» ويترجمه بعضهم بمصطلح Celi‏ والمقصود 
هو المتصور النظري المفترض للتعبير عن ظاهرة معينة كالتعلم» والدافعية؛ cel SII;‏ مما Y‏ يمكن قياسه ولا رصده 
بشكل مباشرء وإنما يستدل عليه استدلالا من خلال الإعمال الإجرائي. وكلا الترجمتين ليست جيدة:؛ ولكننا اخترنا 
'المفهوم' لأنه أوضح في الدلالة المقصودء لحين الحصول على ترجمة أفضل (المترجم). 
-١5‏ الحرافة الناشئة//©118/2!| emergent‏ تعني الجوانب الآلية والأساسية المتعلقة بفك الخط وما يتطلبه من 
مهارات وعمليات» والحرافة conventional literacy/33 sell‏ تعني الجوانب المبنية على ذلك مما يتعلق 


-\\- 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا یسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


.(Berninger, 2014; Cain & Oakhill, 2007‏ وحتى المنشورات التي تركز بشكل أساسي 
على نمو اللغة أو صعوبات اللغة/ التواصل تكرّس شيئًا من المساحة لعلاقة اللغة بالحرافة 
(مثل: 2013 .(Bernstein & Tiegerman Farber, 2009; Gleason & Ratner,‏ 


والنماذج في أساسها نظريات يمكن التعبير عنها على هيئة استعارات أو تمثيلات تخطيطية/ 
تصويرية لعمليات القراءة» أو أن يعبر عنها بلغة سردية أو رياضية Samuels & Kamil,)‏ 
Unrau & Alvermann, 23‏ :1984). ويمكن القول على نحو las‏ إن هذه النماذج 
تحاول تحديد العمليات الكامنة في الحرافة» وتصوير العلاقات الداخلية لمذه العمليات» 
والعلاقات المتبادلة بينها وبين المفاهيم الإجمالية للحرافة كالقراءة والكتابة. فيمكن للنماذج 
أن تلقي ضوءا على عمليات الحرافة» ولكنها يمكن أيضا أن تحجب عنا بعض الاحتمالات 
الإضافية جرّاء الانتقاء المحصور للهياكل والكيانات المضمّنة فيها. 


وتشمل مجموعة النماذج التي كان لها تأثير في البحث في الحرافة وتعليمها عناوين من 
قبيل: «الابتنائية» والبناتية الاجتماعية, والنظرية التعاملية» ونظريات معالجة المعلومات/ 
المعالجة العرفانية» والمنظورات الثقافية الاجتاعية» والنظريات العرفانية الاجتأعية» والبنيوية» 
وما بعد البنيوية» El sly‏ ونظرية الدافع القرائي» Unrau & Alvermann, 2013, p.)‏ 
6. والمحاولات الرامية إلى وصف هذه النماذج» وربط أفراد محددين بإنشائهاء وتقديم ما 
ينجم عنها من مقتضيات تعليمية ليس مدعاة لإثارة الخلافات فحسبء بل هي أيضا 
عَرْضة إلى التطور بحسب الحوارات والتحولات الجارية في الافتراضات الفلسفية الكامنة 
.(Noddings, 2007; Pring, 2004)‏ 


ويوجد بالنسبة إلى القراءة بالإنجليزية العديد من النماذج المفيدة» والمرتكزة على الأبحاث 
(Adams, 1990; Ruddell & Unrau, 2004)‏ وتؤكد معظم هذه gòl‏ على الدور 
القو (Dickinson, Golinkoff, & Hirsch-Pasek, 2010; Shanahan, 2006) à XU t‏ 
أي فهم لغة الطباعة في مسلكها التلفظي (المهارات الشفوية تعبيرا وتلقيا). وتركز نماذج 
أخرى على مابين اللغة والقراءة والكتابة من روابط Shanahan, 1984, 2006; Shana-)‏ 
.(han & Lomax, 1986, 1988‏ 


ومن الممكن توليف العناصر المشتركة بين ما هو موجود من نماذج القراءة بالإنجليزية 
(مشل: Adams, 1990; Alvermann et al., 2013; Connor et al., 2014; McGuinness,‏ 
National Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000‏ ;2005 ,2004( 


بإنقناة المعنى وتحصيل المعازف والمعلومبات من خلال استخداد AA‏ المكتوية (as. shall)‏ 
و رف و من e‏ (المترجم) 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها LE‏ 


في معادلة بسيطة نسبياء يمكن أن توجّه البحوث والتعليم» كالمعادلة التالية: 


(استيعاب) القراءة الإنجليزية = استيعاب اللغة الإنجليزية أو الكفاية بها (في مسلكها 
التلفظي) + المهارات المتعلقة بالشفرة (وهي مهارات الإشفار في المقام الآول) + مهارات 


ويمكن إدراج متغيرات أخرى تقع تحت مظلة العوامل الثقافية الاجتماعية (كالبيئة المنزلية» 
وعلاقات المعلم بالطالب...إلخ)» والعوامل الوجدانية (كدافعية القرّاء واهتمامهم...إلخ). 
وتوجد بالإضافة إلى ذلك قضايا أخرى كمضمون المنهج المدرسي في القراءة» والمارسات 
المتبعة في تأهيل المعلم» ومدى انخراط الوالدين والبيئة المنزلية» والمارسات التعليمية 
العائدة للثقافة. 


وتفسير المعادلة السابقة كالتالي: يجب أن يعتني الباحثون والمعلمون بجميع المكونات 
الموجودة في الجانب الأيسر من المعادلة لإنماء الاستيعاب القرائي بالإنجليزية. فقديواجه» 
على سبيل SLA‏ الأطفالٌ الصم وضعاف السمع صعوبة في القراءة نتيجة لما لديم من 
نمو قاصرفي الكفاءة اللغوية بالإنجليزية التلفظية. ويمكن أن تتسبب هذه الصعوبة في 
حدوث مشكلات في مهارات الإشفار (أو المتعلقة بالشفرة) كعلاقات الحرف بالصوت, أو 
استعمال العمليات الصواتية الأخرى (كتقطيع الصواتم" ومزجها). 


وعند بلوغ السنوات الأخيرة من الدراسة الابتدائية» يكون استيعاب الأطفال القرائي 
بالإنجليزية؛ بما في ذلك معرفة celo Il‏ مرتبطا ارتباطا كبيرا بالقدرات المتعلقة باللغة 
التلفظية التى à Bode‏ سنوات سابقة (انظر مثلا: Connor et al., 2014; Dickinson et‏ 
.(al., 2010; National Reading Panel, 2000‏ فقد يتعرقل الاستيعاب نتيجة لصعوبات 
متعلقة بالصرف والتركيب في الإنجليزية (أي الكفاءة اللغوية بالإنجليزية)» فضلا عن 
نقصان المفردات أو المعرفة السابقة» وضعف المهارات الميتاعرفانية (وهو مكون «مهارات 
الاستيعاب» في المعادلة السابقة). فالكفاءة باللغة الإنجليزية» المسنودة بالقدرات الإنجليزية 
الدلالية (المعنى) والتركيبية (ترتيب الكلمات)» تؤدي الدور الرئيسي في التنبؤ بالاستيعاب 
القرائي بالإنجليزية. إن اللغة الشفوية (التلفظية) هي في DN NET‏ الذي تنبني عليه 
أ pS pall‏ جم رت بمعنى phoneme’‏ وتعني مجوعة الوحدات الصوتية الفارقة والمميزة لمعاني 
الكلمات في لغة معينة. وهي تمثيلات ذهنية مجردة ترتبط ارتباطا غير مباشر بأصوات الكلام المنطوقة فعلاء 
ولذا جرى التفريق بين مصطلح 'الصوتم/©001617” 5 .’sound/ pall‏ وللمزيد بهذا الخصوصء انظر: 


فيرنانديزء إيفا 5 XS‏ 33 € هيلين )^ (Y‏ أسس اللسانيات النفسيةء ترجمة عقيل الثشمري» بيروت: دار جداول 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو LE ugs‏ 


القراءة» وتستمر هذه العملية طوال نمو الأطفال نحو القراءة الناضجة 

Snow et al., 1998; McGuinness, 2005; Shanahan, 2006)‏ ;1990 ,403205 ) . وتجدر 
الإشارة إلى أن كشيرا من التحديات في تعليم الحرافة تقتضي فهم العلاقات الموجودة بين 
البيئة المنزلية للطلابء والتطلعات المتوقعة بشأن اللغة الأكاديمية» والحرافة» والتعليم 
المدرمى bil)‏ على سبيل المثال: Connor et al., 2014; National Early Literacy Pan-‏ 
(el, 2008; Scott & Hoffmeister, 2018; Strassman, Marashian, & Memon, 2019‏ 


وبغض النظر عن GU VI‏ على نموذج معين بشأن القراءة/ الحرافة» فإن المكونات 
المختلفة للاستيعاب القرائي بالإنجليزية (أي الجانب الأيسر من المعادلة أعلاه) تتطلب 
بحثا أو تعليم| موجها ومتتمايزا. (ملاحظة: لقد سميت إحدى المقاربات المستعملة في 
الولايات المتحدة باالاستجابة للتدخل [أو التعليم]"'. انظر مثلا: Lipson & Wixson,‏ 
2013« وموقع What Works Clearinghouse‏ على الرابط التالي: https://ies.ed.gov/‏ 
«ncee/wwc/PracticeGuide/3‏ وبالنسبة للصمم» انظر: 2013 (Luckner & Pierce,‏ 
وتتأثر طبيعة هذا التهايز بالحاجات المتباينة للأطفال من ذوي ال مستويات العمرية والخلفيات 
المختلفة» وبأعباء المهام القرائية المختلفة» وبمتطلبات التعليم القرائي وغيرها من المارسات 
Easterbrooks & Beal-Alvarez, 2013; Lipson & Wixson, 2013; Mc-) 41 all‏ 
.(ill-Franzen & Allington, 2011; Paul et al., 2013‏ وتفاصيل هذا التایز تعتمد على 
املف الشخصي للقارئ» استنادا إلى تقييم المكونات المختلفة للاستيعاب القرائي. ويمكن 
لهذا الملف الشخصى أن يوجه مضامين المقاربات التعليمية الناجعة للقراءة (انظر مثلا: 
.(Valencia, 2011‏ 1 

التطبيق على متعلمي الحرافة الصم وضعاف السمع 

لقد اقترح أن الطلاب الصم وضعاف السمع Opa‏ مسار في التعلم النهائي مشابها 
للطلاب السامعين» أو بالأحرى متعلمى الحرافة الاعتياديين. وتستند هذه الظاهرة» التى 
تُسمّى 'فرضية التشابه الكيفى' Paul & Lee, 2010; Paul et al., 2013; Trezek et al.,)‏ 
Q011; Wang, Tezak Luckner, & Paul, 2008‏ إلى الجزم TR‏ بغض النظر عن درجة 
فقدان السمع» فإن تحصيل التمكن في القراءة (والكتابة) يعتمد ني الأقل» على إحراز 
التحكّم في المجموعة نفسها من المفاهيم المتعلقة: باللغة التلفظية (كالصرف» والتركيب» 
- الاستجابة للتدخل/ 08800156 intervention to‏ مقاربة تعليمية متعددة الخطوات» تبدأ بتدخل تعليمي 


جودة عاليةء مع تقييم مستمر لتقدم المتعلمين» يليه تقديم تعليم إضافي للمتعثرين agia‏ بحسب مقدار احتياجاتهم 
ونوعيتهاء مع إشراك الوالدين في ذلك (المترجم). 


at Ve 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا cone‏ بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


والدلالة» والتداولية)ء وبالشفرة (كالمعرفة الأبجدية۱۹ء والشعور الصواتي Ve‏ وتعرّف 
الكلمات. والتهجئة)» وبالاستيعاب (كالمفردات» والمعرفة السابقة» والميتاعرفان)» ماهو 
ضروري أيضالمتعلمي الحرافة الاعتياديين. 


وتوجد بعض البيانات المستندة إلى الآدلة (من البحث الأولي) وإلى الاحتجاج العقلي (من 
التحليلات والاستعراضات الثانوية السردية) التي تدعم وجهة النظر أعلاه (انظر مثلا: 
Kyle & Cain, 2015; Hayes & Arnold, 1992; Mayer & Trezek, 2015; Paul et al.,‏ 
Wang & Williams, 2014; Webb, Lederberg, Branum-Martin, & Connor,‏ ;2013 
2015( ويمكن العثور على هذا المفهوم (بأسماء مختلفة كالتخلّف النهائي» والتشابه النهائي) 
في الأدبيات البحثية الأوسع OLY,‏ المتعلمين من ذوي الإعاقات» بالإضافة إلى من O Ld‏ 
بمتعلمي الحرافة المتعثرين Connor et al., 2014; Cain & Oakhill, 2007; Stanovich,)‏ 
0 ,1992 ,1986). 


ولا JE a‏ ثمة جدال واسع بشأن مدى اندراج هذه المفاهيم في التحصيل BLA‏ لدى 
جميع المتعلمين الصم وضعاف السمع» وثمة جدالات جارية بشأن ما إذا كانت الكفاءة في 
القراءة (والكتابة) تعتمد على كل هذه المهارات» لا سيا تلك المرتبطة بالصواتة الإنجليزية 
Allen, Clark, del Giudice, Koo, Lieberman, Mayberry, & Miller, 2009; Luft,)‏ 
Paul et al., 2013; Wang et al., 2008‏ :2018). ومن منظور آخر ثمة دراسات عديدة 
بحثت استعمال لغة الإشارة وتأثيراتها أو طريقة استع اهما في برامج التعليم ثنائية اللغة» 
لاسيهما من ناحية العلاقة بنمو الحرافة في اللغة المنطوقة في المجتمع» وما يرتبط بها من 
مهارات (مثل: Hrastinski & Wilbur, 2016; Novogrodsky, Caldwell-Harris, Fish,‏ 
Hoffmeiser, 2014; Scott & Hoffmeister, 2018; van Staden, 2013; Wolsey,‏ & 
(Clark, & Andrews, 2018‏ وهذا المسار البحثي بحاجة إلى الاستمرار. غير أنه من المهم 
أن يرط الباحثون آثاره الإيجابية بنموذج إجمالي قائم لاكتساب الحرافة في لغة معينة إلا إذا 
كانت هناك محاولة لتطوير نموذج «مغاير» لاكتساب الحرافة (انظر المناقشات في: Wang‏ 
Andrews, 2014, 2015‏ &(. 


ويؤكد مؤيدو ناذج التشابه sie‏ أو الكيفي للحرافة بالإنجليزية (مثل: & Mayer‏ 
(Trezek, 2014, 2015; Paul et al., 2013; Stanovich, 1988, 2000‏ أن اكتساب الحرافة» 


8 المعرفة الأبجدية/e‏ ولع اس0١ alphabetical‏ تعني معرفة الأسماء والأشكال والأصوات المرتبطة 
بالحروف المطبوعة (المترجم). 

phonological awareness/ (i) sall y sal -Y+‏ يعني الإدراك الواعي لما تتضمنه سلاسل الكلام المتواصلة 
من وحدات صوتيةء لا سيما ما يتعلق بالبناء الصوتي الداخلي للكلمات» والقدرة على التعامل مع ذلك ومعالجته 
معالجة واعية. ويبدأ الشعور الصواتي بالنمو في السنوات التي تسبق دخول المدرسة (المترجم). 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


Co‏ في ذلك الحرافة باللغة الثانية» بواسطة أي فرد (داخل أي ثقافة معينة) متشابه من 
الناحية النمائية مع اكتساب الناطقين الأصليين» ومع متعلمي الحرافة الاعتياديين في تلك 
الثقافة. ويشير هذا التشابه النمائي إلى وجود أساسيات هامة معينة» وإطار زمني حرج 
(قبل البلوغ» على سبيل المثال) سر عملية اكتساب الحرافة ويعرّزها. Ly‏ واحدٍ أوأكثر 
من تلك الأساسيات يمكن النظر إليه باعتباره من عوامل الخطر. 


ومن الواضح أن مفهوم الأساسيات يكتنفه الجدل (انظر Alvermann et al., Ats‏ 
Joshi & Aaron, 2006, 2‏ :2013). غير أن est‏ التشابه النهائي تتطلب أن تكون كل 
مقارنة لاكتساب الحرافة وتحصليها بين قرا من المتعلمين اعتياديين» وآخرين غيرهم من 
القراء (والكتاب) المتعثرين» بمن فيهم الأفراد الصم وضعاف السمع Mayer & Trezek,)‏ 
Paul & Lee, 2010; Paul et al., 2013‏ :2015 ,2014). فلا ينبغي أن تكون المقارنة بين 
الطلاب dins LU‏ والطلاب الصم وضعاف السمع فحسب. إذ يوجد طلابٌ سامعون 
ويكونون من القراء (والكتاب) المتعثرين» ويوجد طلابٌ صم وضعافٌ سمع ويكونون 


ومن الأسباب الأخرى لتطبيق النتائج العامة لمتعلمي الحرافة الاعتياديين على الطلاب 
الصم وضعاف السمع الافتقار النسبي لمارسات تعليمية قائمة على دليل قوي تقريبافي 
جميع مكونات معادلة القراءة بالإنجليزية المذكورة سابقا Luft, 2018; Wang & Wil-)‏ 
.(liams, 4‏ فقد فحص لكنر وزملاؤه Luckner, Sebald, Cooney, Young,)‏ 
(and Muir, 2005/2006‏ دراسات الحرافة للتحرّي عن ال مارسات التعليمية القائمة على 
الآدلة٠۲»‏ وخلصوا إلى أن البيانات المتاحة do ye‏ وإلى قلة الدراسات المعادة من أجل 


تقديم SL ke‏ من هذا القبيل. ونتائج أعمال إيستربروك Easterbrooks, 2010; Eas-)‏ 
(terbrooks & Beal-Alvarez, 2013‏ تدعم بصفة ile‏ نتائج لكنروزملائه. غير أن 
إيستربروكس وزملاءها بحثوا المارسات التى من المحتمل أن تكون ناجعة» ولو كان ذلك 
بناء على أدلة ضعيفة أو نامية. ga bos cs 5 dada di o ds‏ 
الاق ايان هدب p Ua Jt‏ ارتي f nell‏ كر ات ولكن 
بطريقة حذرة إلى أن يؤدي المزيد من البحث بشأن الصم وضعاف السمع إلى تمارسات في 
الحرافة ناجعة أو مستندة إلى دليل قوي. 


-١‏ الممارسات التعليمية القائمة على evidence-based/ y!‏ هي التي تكون مستندة إلى نتائج البحث 
العلمي الذي يدل على وجود آثار إيجابية لممارسات تعليمية siia‏ مع المتابعة الدائمة والمراجعة المستمرة لتلك 
الممارسات في ضوء ما يستجد من أبحاث في هذا الصدد (المترجم). 
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البحث 3 المتغيرات البارزة للاستيعاب القرائى 

لتناول سؤال البحث الثاني» بقدم هذا القسم توليفا للبحث (سواء أكان تجربيا/ أصيلا 
el‏ من قبيل الاستعراضات السردية) بشأن الأطفال والمراهقين الصم وضعاف السمع 
في المواطن التعليمية من الروضة حتى الصف الثاني عشر. وتّناقش النتائج بالنسبة إلى 
المكونات الرئيسية لمعادلة القراءة بالإنجليزية المذكورة سابقا. 


الكفاءة اللغوية بالإنجليزية 

تعني الكفاءة اللغوية باختصار إتقان جميع المكونات اللغوية(كالصواتة»والصرف. 
والتركيب» GOV‏ والتداولية). ولا تكون الكفاءة كفاءة في مكون معين فحسب» بل 
تكون Cad‏ في تكامل المكونات من أجل التواصل تعبيرا واستقبالا )2009 (Paul,‏ . وغالبا 
مايوصف هذا الجانب بااستيعاب CAI‏ وهو مكوّن رئيسي لنموذج من ناذج القراءة 
كثير الاستخدام يسمى االنظرة المبسطة للقراءة! Gough & Tunmer, 1986; Hoover)‏ 
Gough, 1990‏ &). والأكثر أهمية هو أن مفاهيم اللغة V)‏ سيا المفردات» والتركيب» 
والدلالة)» التي لم تحظ باهتمام يوازي الاهتمام الذي حظيت به مهارات الإشفار الصواتي» 
أصبح يعتقد Cel OV‏ تؤدي دورا رئيسيا في القراءة» لا سيا أثناء السنوات الابتدائية. 


ولقدأجرت اللجنة الوطنية للحرافة المبكرة )2008 (National Early Literacy Panel,‏ 
تحليلا تلوياء فوج دت أن اللغة الشفوية (أي الاستعمال التلفظي للغة) تعد مؤشرا ضعيفا 
بالنسبة إلى القدرات اللاحقة في الإشفار والاستيعاب القرائي. 5 ركزت اللجنة الوطنية 
للحرافة المبكرة على الأطفال (من متعلمي الحرافة الاعتياديين) في الروضة حتى الصف 
الثاني. غير أن ستورتش ووايتهارست )2002 ‘Storch & Whitehurst,‏ وقد نوقش ذلك 
أيضا في: 2015 (Mayer & Trezek,‏ قد وجدا أن مهارات اللغة الشفوية تسهم إسهاما 
مباشرا في القدرات القرائية في الصفين الثالث والرابع. وقد ابت علاوة على ذلك أن 
مهارات اللغة الشفوية تُسْهمء لاسيا بالنسبة إلى الأطفال الصم وضعاف السمع. في 
القدرة القرائية اللاحقةء لا سيما من ناحية الكفاءة في الأبنية اللغوية كالصرف والتركيب 
والدلالة (انظر مثلا: Mayer & Trezek, 2015; Paul, 2009; Paul et al., 2013; Zupan‏ 
Dempsey, 2013‏ &(. 


إن النمو القاصر في المهارات التعبيرية والاستقبالية في الاستعال التلفظي للإنجليزية (أي 
الصواتة» والصرف» والتركيب». والحاجة إلى تدريس تلك المهارات أمر موثق توثيقا جيدا 


ay l= 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


(انظر مثلا: Bennett, Gardner, Leighner, Clancy, & Garner, 2014; Bennett, Gard-‏ 
ner, & Rizzi, 2014; Cannon & Kirby, 2013; LaSasso, Crain, & Leybaert, 2010;‏ 
(Mayer & Trezek, 2015; Paul, 2009; Paul et al., 2013; Sullivan & Oakhill, 2015‏ 
فقد أكد هؤلاء الباحثون أن الأطفال الصم وضعاف السمع يحتاجون. في الحد الأدنىء إلى 
إنماء كفاءة في استعمال اللغة الإنجليزية من أجل الإشفار الطباعيء باعتبار ذلك جزءا من 
عملية ابتناء المعنى المستمد من النص المطبوع (أي استيعاب ua‏ ادبن في الاعتبار 
العلاقات المتداخلة بصورة قوية بين اللغة (أي التتحدث (ple MI y‏ والقراءة والكتابة, لا 

سيا في سنوات نشوء الحرافة (انظر أيضا: 2015 (Williams & Mayer,‏ 


وقد ركز عدد من الدراسات من الدراسات الحديثة التي تم استعراضها عل الأبنية 
اللغوية باعتبارها جزءا من مواطن التحليل. فلقد استعرضت كانون وكيربي )& Cannon‏ 
(Kirby, 2013‏ على سبيل ا مخال» الأدبيات» Le s‏ تعثر الصم وضعاف السمع في الصرف 
والتركيب (كالمطابقة بين الأسماء والأفعال» ولاحقة (ed-)‏ للماضي المنتظم...إلخ). وأكدت 
سوليفان وأوكيل )2015 Lal (Sullivan & Oakhill,‏ مهارات 'المستوى الأدنى' التى كان 
الفهم التركيبي أحدها - بالنسبة إلى الاستيعاب القرائي (وانظر أيضا التأثيرات NT‏ 
Lal‏ عن أربعة أنظمة هجائية Lake‏ في دراسة مبكرة أجراها ميلر وزملاؤه: Miller,‏ 
(Kargin, et al., 2‏ وقد وتقت أيضا نيلسن ولوكت وماكلين Nielsen, Luekte)‏ 
McLean, 2016‏ &( أهمية الصرف والتركيب وعلاقته) بالاستيعاب القرائي بالإنجليزية. 
وتقترح نيلسن وزميلتاها نظام إشارة صريح بالإنجليزية (التأشير بالإنجليزية Cb geval‏ 
باعتباره طريقة تواصلية Ue‏ للتعرض للأبنية الإنجليزية وتحسينها. 


وقد درست بيرثايوم وديغل )2014 (Berthiaume & Daigle,‏ دور الصرف ol)‏ 
ALLA‏ الصرفية) باعتباره مفهوما محتملا للحد من تأخر التحصيل القرائي لدى الأطفال 
الفرنسيين الصم (من المصابين بفقدان شديد أو بالغ للسمع في سنوات ما قبل اللغة). 
وتبيّن من نتائجه] أن معظم المشاركين في دراسته| قد أظهروا شيئا من الحساسية تجاه 
القواعد الصرفية لتشكيل NS‏ وهو ما يمكن أن يساعد في نمو مهارات التعرف 
السريع على الكلمات. وقد اختار هذان الباحثان الصرف لأنه يمكن أيضا أن يُطبق في 
الدروس التي تتضمن استخدام اللغة الإشارية. 


vv‏ التأشير بالإنجليزية signing exact English/A— sal‏ طريقة في التواصل اليدوي تحاول أن تمقل 
الإنجليزية تمثيلا مطابقا نوعا ما في النحو وما يتضمنه من وحدات صرفية وترتيب معين للكلمات في الجملة» 
فتختلف بذلك عن لغة الإشارة العادية التي لا تراعي ذلك (المترجم). 
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وقدأجرت ترسل وإيستربروكس (2017 (Trussell & Easterbrooks,‏ استعراضا 
سرديا للأدبيات المتعلقة بالمعرفة الصرفية والطلاب الصم وضعاف السمع. فقامت هاتان 
الباحثتان بتلخيص قاعدة الأدلة المتوفرة التي تتضمن es‏ صرفيا أو صرفا رسومياء فلم 
تجدا إلا Y‏ دراسة منشورة في المجلات المحكمة منذ عام ١141م‏ حتى عام Yt Vo‏ ومعظم 
الاستراتيجيات التي كشفتا عنها في استعراضها لا تفي بالمعايير المطلوبة للممارسات القائمة 
على الدليل )2014 (What Works Clearinghouse,‏ غير أن بعضها يمكن أن يوضع في 
خانة «الإيجابي احتمالا». ويعني ذلك وجود مخرجات إيجابية في ظل غياب Us)‏ عكسية 
.(http://ies.ed.gov/ncee/wwc/glossary.aspx) ó‏ 


وثمة دليسل إيجابي محتمل بالنسبة إلى التعليسم السصرفي أو التعليسم d pa‏ الصريح؛ كم 
أشارت أيضا بينيت وزملاؤها Bennett, Gardner, Leighner, Clancy & Gar-)‏ 
(ner, 4‏ ويمكن تنفيذ هذا النوع من التعليم من خلال استعمال تأشير الإنجليزية 
والتهجئة الإصبعية". ومن ال مارسات الواعدة المزاوجة بين التعليمين الصواتي والصرفي» 
Y‏ سيا بالتعليم المباشر (كالتعليم الصريح. والتعليم بالمجموعات الصغيرة» والاستجابة 
الجماعية؛". ومراقبة التقدم) )2016 .(Easterbrooks & Trussell,‏ 


i‏ أوردت d‏ ذراسات ارق ots) isl all a E ye PL‏ في قراءة 

المحارف الصينية؛ 2018 (Chan & Yang,‏ والأهم من ذلك هو OF‏ الشعور الصرفي يمكن 
أن يسهم» بحد ذاته» إسهاما كبيرا في نمو مهارات الاستيعاب القرائي (انظر مثلا: Chan‏ 
Yang, 2018; Wang, Paul, Falk, Jahromi, & Ahn, 7‏ &(. وقد فحص وانغ وزملاؤه 
(Wang et al., 2017)‏ العديد من العوامل المجتمعة» ومن ضمنها الشعور الصرفي باعتباره 
أحد العوامل المتعلقة باللغة» بالنسبة إلى الأطفال الصم وضعاف السمع في الصفوف من 
الثالث حتى الثامن (في الولايات المتحدة). فذكر الباحثون أن الشعور الصرفي قد كان مرتبطا 
ارتباطا دالا من الناحية الإحصائية بالاستيعاب القرائي بالإنجليزية. بل إن الشعور الصرفي 
قدأسهمنفي الاستيعاب القرائي بشكل أكبر بكثير من العوامل الأخرى التي استخدمت 


-YY‏ التهجئة Fingerspelling/ ney!‏ شكل من أشكل التواصل اليدوي» يتم عن طريق استخدام الأصابع 
للتعبير عن أشكال الحروف» بحيث يمثل كل وضع من أوضاع الأصابع حرفا من الحروف الأبجدية (المترجم). 
4- الاستجابة الجماعية/0 850010110 Choral‏ أسلوب من أساليب التعليم يتيح فيه المعلم الفرصة لجميع 
الطلاب للتفكير Led‏ يطرحه عليهم من أسئلةء قبل أن يجيبوا جماعيا على السؤال» ويستخدم إشارات معينة للدلالة 
على التوقف والتفكير» ثم الإجابة (المترجم). 

-Yo‏ الشعور morphological awareness/..—4 all‏ هو الإدراك الواعي لبنية الكلمات» وما تتضمنه من 
أجزاء في الاشتقاق والتصريف (المترجم). 
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في التحليل باعتبارها مؤشرات (مثل كشف الصواتم''. والطلاقة الصامتة بالكلمات"). ولم 
تضف هذه الدراسة إلى أهمية تعليم مهارة بنيوية كالشعور الصرفي فحسب» بل Lel‏ قد 
أكدت أيضا الحاجة إلى فحص العديد من العوامل في وقت واحد (كالصواتة» والطلاقة) 
من أجل تحديد الإسهامات النسبية لتلك العوامل في نمو الاستيعاب القرائي. 


مقتضيات تعليمية يمكن التأكيد بناء على هذا الاستعراض» ومن أجل تناول السؤال 
e‏ أن التعرض لأبنية اللغة الشفوية التلفظية وفهمها (كالصواتة» والصرف. 
ES ly‏ فهم واستعمال الكلمات والمركبات والجمل والخطاب المتصل في اللغة 
المكتوبة أو الطباعية. بل إن التدريب السمعي (مهارات الاستاع) للغة المنطوقة قد يسر 
اكتساب المعلومات وتذكرها في المسلك التلفظي (انظر مثلا: 2015 Ugwuanyi & Adaka,‏ 
لبحث أجري في نيجيريا). فثمة ارتباطات مهمة بين استيعاب اللغة الإنجليزية ونمو 
كل من المهارات المبكرة (تعلم القراءة) والمعهودة (القراءة للتعلم) لدى الطلاب الصم 
وضعاف السمع. 

والتحدي الذي يواجه معلّمي الطلاب الصم وضعاف السمع G)‏ الولايات المتحدة) هو 
عدم وجود مناهج أو مقاربات» محددة أو مستخدمة على ناطق واسع» مصممة لاستهداف 
الأبنية النحوية الأساسية للإنجليزية (كالضائر» والأزمنة الفعلية» والجمل الموصولة). 
ومن ثم OL‏ كثيرا من الأنشطة اللغوية التعليمية التي يتم اقتراحها ليست قائمة على 
الدليل» بل MSG ee”‏ وبغض النظر عن قوة الأدلة» ثمة حاجة إلى إنماء الكفاءة اللغوية 
للطلاب وتحسينهاء وثمة حاجة إلى مزيد من البحث في هذا الصدد. وقد تم التأكيد (e$‏ 
يلي على إستراتيجيتين رئيسيتين من المحتمل أن تكونا ناجعتين: التحسين اللغويء والقراءة 
المشتركة (القراءة الحوارية). 


-Y1‏ كشف الصواتم/0©16©11011 phoneme‏ نوع من أنواع الشعور الصواتي» مرتبط بالإدراك الواعي للصواتم» 
والقدر» ى تحديد ها ye‏ فيه بالحنف رالإضافة والاسعدال رتسو فك وهو اضعب أتواع grii‏ 
الصواتي وآخرها ظهور! لدئ:الأطفال.مقارئة بالوعي بالمقاطع:والسجغ» على سبيل المقال (المترجم). 

-Y V‏ الطلاقة الصامتة بالكلمات/511©1/1 fluency word‏ يعني معدل السرعة في إشفار المثيرات البصرية 
(الكلمات) على نحو صحيح» وتقاس غالبا عن طريق تكليف القارئ Gh‏ يعيّن بأقصى سرعة ممكنة الحدود 
الصحيحة لكلمات متفرقة oai‏ على هيئة سطور من الحروف المتتابعة دون فواصل (المترجم). 

promising/s sas -YA‏ أي يُرجى أن تكون نافعة أو ناجعة بناء على استدلالات وتخمينات معينة» oly‏ لم 
تكن مستندة إلى أدلة بحثية تجريبية قوية (المترجم). 


-Yo. 
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يوصى بالإرشادات التعليمية العامة التالية: 


* رغم أنه ل يُعْثر إلا على قليل من الدراسات البحثية بشأن 'التحسين i A‏ مع 
الصم وضعاف السمع» DB‏ يوصى بتوليفة من المقاربات العملية المخططة والطبيعية. 
أما المقاربات المخططة فتتضمن التدريس المباشر والصريح لمكونات لغوية معينة 
(كالصرف والتركيب). وأماالمقاربات الطبيعية (كمعايشة اللغة والقراءة الحوارية) 
فتركز على اكتساب اللغة في مواقف واقعية ذات معنى» بها يشمله ذلك من استخدام 
التعبيرات الدارجة والاصطلاحية Easterbrooks & Baker, 2002; Luetke-Stahl-)‏ 
.(man, 1998, 1999; Paul, 2009; Rose, McAnally, & Quigley, 2004‏ وقد خلصت 
ترسل وإيستربروكس | )2017 (Trussell & Easterbrooks,‏ إلى of‏ التدريس المباشر 
مقاربة صالحة بالنسبة إلى العمل على الصرف (رب| بالاقتران مع الصواتة)» وكا 
LEY lL‏ فإنه يمكن التوصية هذه المقاربة لأجل الأنشطة التعليمية الأخرى 
Slo alls)‏ مثلا). ويمكن أن يتضمن التدريسٌ المباشرٌ التدريسٌ الصريح» والتدريس في 
مجموعات صغيرة» والتدريس الفردي (واحد لواحد»» والاستجابة الجماعية, و - على 
نحو أهم- مراقبة التقدم خلال التدخل» بل طوال العام الدرامي. 

* ومن التدخلات اللغوية ذات التأثيرات الواعدة والمتوسطة. لا سيا بالنسبة إلى 
تعزيز مهارات الحرافة الناشئة أو المبكرة (كالشعور الصوتمي. والمفردات» والصرف» 
ال اقا ال ارتا الق 

° لاسيانوع معين يُسمّى 'القراءة الحوارية' )2008 «National Early Literacy Panel,‏ 
وبالنسبة للطلاب الصم وضعاف السمع من مستخدمي اللغة الشفوية والإشارة» 
انظر: 2013 «Paul et al.,‏ للاطلاع على استعراض بهذا الصدد. وانظر أيضا: Richels,‏ 
Schwartz, Bobzien, & Raver, 2016; Trussell & Easterbrooks, 2013; Wauters‏ 
Dirks, 2017; Wolsey, Clark, & Andrews, 2018‏ &). وهذا يُمكِن أنْ يتضمن 
الوالدينء أو المعلمين» أو كليه)|ء - ويمكن أن E‏ مع الأطفال الذين يستخدمون 
التواصل الشفوي أو الإشاري. وكما وصف بول وزملاوؤه Paul et al., 2013, p.)‏ 
OLS «(156‏ «الوالتين في المقاربة الطشوارية el AU‏ المشتركة Leal] did Oy ole‏ 
(PEER)‏ - خض / «prompt‏ قيم/ «evaluate‏ و repeat / 55 «expand / t‏ فيقوم 

۹-لتحسين Language enhancement/;a st‏ يشير إلى كافة الجهود التعليمية التي تحاول جعل السمات 

الشكلية للغة أكثر بروزا بالنسبة إلى المتعلمين» عن طريق استخدام طرق متعددة ومختلفة توجه انتباههم نحو تلك 
السمات. وللمزيد بهذا الخصوصء انظر: بيناتي وفان باتن (Y « Y V)‏ المصطلحات المفاتيح في اكتساب اللغة الثانية 

ترجمة: عقيل الشمري» ومنصور ميغريء الرياض: دار جامعة الملك سعود» ص. .١5١‏ 
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ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


الوالدان أولا ow‏ الأطفال على قول شيء معين عن القصة» غالبا باستخدام أسئلة- 
م'” والأسئئلة المفتوحة'" لاستثارة تعليقات الأطفال. ثم يُقيِّم الوالدان استجابة الطفل 
بالتغذية الراجعة» ويوسّعانها بالتعليقات عن طريق إضافة معلومات جديدة (مثلا: 
نعمء هذا خنزير» وهو يشخر). أخيرا يُرشد الوالدٌ الطفل لتكرار ما قيل أو إعادة 
سرد القصة. والهدف من المقاربة الحوارية هو تشجيع الأطفال على القيام بدور نشط 
في حدث القراءة المشتركة». وتعد مشاركة الوالدين عاملا رئيسيا في النمو اللغوي 
ds 6 SS‏ أنشطة القراءة المشتركة (انظر مثلا: 2018 (Brown & Watson,‏ 


eol Le LAM HL] ya فبا‎ olo cpl عسل‎ fils doe yy tall Say * 
القراءة على الرابط التالي:‎ 
https://ies.ed.gov/ncee/wwc/Docs/practiceguide/wwc fr tips 022118.pdf 


* ويوصى كذلك بالإستراتيجيات والمسالك البصرية (كالكلام esl‏ والإصاتة 
البصرية”) لجعل اللغة التلفظية في المتناول. وك أشارت ماير وتريزيك Mayer and)‏ 
(Trezek, 2015, p. 6‏ لا بد من استيفاء أربعة شروط من أجل الوص ول إلى اكتساب 
اي هة اتا ها الإ es ls 33 aal C) see‏ ركفا Joa‏ 
لغوي ميسورء (۳) في تفاعلات ذات معنى» )9( مع الآخرين ممن هم قادرون على 
استعال اللغة بالفعل». 


jas الاستفهام التصوري في العربية يبدأ بأسماء الاستفهام التي‎ GY 'wh-questions' لعبارة‎ as ji أسئلةم‎ -Y+ 
'wh'2 مثل 'من» متى» ماء ماذا'ء ونحو ذلك» كما يبدأ الاستفهام بالإنجليزية بكلمات تبدأ غالبا‎ “af غالبا بحرف‎ 
ونحو ذلك (المترجم).‎ when: who: where‘ Jis 

"١‏ الأسئلة ‘open-ended questions/A—s sil‏ هي الأسئلة التي تتطلب إجابات موسعة Le gi‏ ماء تتيح 
للطالب التعبير الذاتي Cae‏ يريد قوله؛ ولا تكون محصورة بإجابات محددة مسبقاء يقتصر فيها دور الطالب على 
الاختيار من بينها فحسب (المترجم). 

۲- الكلام المُلمّح أو cued speech/ adii‏ يشير إلى استخدام الإشارات اليدوية لمساعدة المتلقي على قراءة 
الشفاه للتفريق بين الأصوات المتشابهة. فالإشارات في هذا المسلك تستخدم بالتزامن مع الكلام الشفهيء وليس 
ليا Là gal, si Lad vadis‏ على ela‏ كني على d‏ الأسيراك ode‏ بها لابلا من ب Jiu‏ 
بمساعدة المعينات السمعية (المترجم). 

-YY‏ الإصاتة/00105ام طريقة في تعليم القراءة والكتابة تعتمد على تنمية الشعور الصواتي لدى الأطفال بالتركيز 
على الربط بين الحروف المكتوبة وأصواتها بوسائل متعددة» والإصاتة visual phonics/A- asl‏ تعتمد نفس 
المبدأ مع إضافة جزء بصري وإشاري يمثل الحروف (المترجم). 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


العوامل المتعلقة بالشفرة 


تعد العوامل المتعلقة بالشغرة ضرورية لإنهاء مهارات الحرافة الناشئة؛ ومهمة للنمو 
اللاحق لمهارات الحرافة المعهودة. وهذه العوامل (أو المفاهيم) المتعلقة بالشفرة مرتبطة 
بالتشفير والإشفار الطباعيين» ALLIS‏ الصواتية» والمبادئ الطباعية Adams, 1990; Mc-)‏ 
Guinness, 2004, 2005; National Early Literacy Panel, 2008; National Reading‏ 
.(Panel, 2000; Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998, 2002‏ 
وينصبٌ التركيرٌ الرتيسى على مهارات المعاجة الصواتية كالحساسية الصواتية» والذاكرة 
leal d adl il a‏ الي pn‏ اتاب ell tes MEL dl‏ ل Ca‏ 
اا l‏ 


وتتعلق الحساسية الصواتية بالقدرة على كشف صواتم اللغة (أي أصواتها) والتصرف بها 
(كدمجحها وتقطيعها)“". وتشر الذاكرة الصواتية إلى القدرة على الاحتفاظ بالمعلومات السمعية 
في الذاكرة قصيرة المدى (كتكرار الكلمات الخالية من المعنى» e ISI s‏ والجمل). وترتبط 
هذه المهارة» جنبا إلى جنب مع التسمية التلقائية السريعة*". بالقدرة على استرجاع مقدار 
كافٍ من المعلومات الصواتية المرتبطة Gy AL‏ والكلمات من أجل إنماء مهارات التشفير 
والإشفار i x‏ والتلقائية (انظر: National Early Literacy Panel, 2008; National‏ 
«Reading Panel, 2000‏ وبالنسبة إلى المتعلمين الصم وضعاف ce JI‏ انظر: Trezek,‏ 
«Wang, & Paul, 0‏ للاطلاع على استعراض متعلق بذلك). 


وتشر المعرفة الأبجدية إلى معرفة أشكال الحروف» وأسمائهاء وما تمثله من أصوات. 
وثمة أبحاث وافرة تدل عل أن المعرفة الأبجدية مؤشر قوي على القدرة القرائية 
«(والإملائية) اللاحقة بالإنجليزية (للاطلاع على استعراض A‏ انظر: Paul et al.,‏ 
2013( وتؤثر الصعوبة في هذا الصدد على إنماء المغردات» والطلاقة القرائية» والاستيعاب 
القرائي. وهذا النوع من المعرفة مرتبط باكتساب المبدأ الأبجدي"". الذي يشير إلى فهم 
ما بين الحروف والأصوات من علاقات. وقد قدمت اللجنة الوطنية للحرافة المبكرة 
-Y£‏ دمج phoneme blending/ei all‏ يعني القدرة على Leal gi‏ معا لتكوين كلمات ذات معنى» وتقطيعها/ 
phoneme segmentation‏ يعني القدرة على تجزئة الكلمات إلى الأصوات اللغوية التي Less‏ (المترجم). 
-Y0‏ التسمية التلقائية السريعة/ 730100 rapid automatic‏ يعني القدرة على استدعاء أسماء المثيرات المعروضة 
(سواء أكانت صوراء al‏ حروفاء al‏ كلمات» al‏ غيرها) بأقصى سرعة ممكنة (المترجم). 

5" المبدأ الأبجدي/©100101م alphabetic‏ يعني قيام نظام الكتابة على تمثيل صواتم اللغة بحروف مفردة 
تشاكل كل واحد منهاء وهو الأساس الكتابي التي تعتمد عليه أنظمة الكتابة الصواتية كنظامي الكتابة العربي 
واللاتيني وما يشبههما (المترجم). 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا conn‏ بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


(National Early Literacy Panel, 2008)‏ أدلة على وجود آثار طفيفة للتدريب على 
الشعور الصواتي» والشعور الصواتي مع التدريب على المعرفة الأبجدية» والتدريب الصواتي 
واللإصاتي في المعرفة الأبجدية. وقد وثق تحليل تلوي آخر مهم أهمية مخرجاتٍ من قبيل 
معرفة اسم الحرف» ومعرفة صوت الجحرف» وتسمية الحرفة بطلاقة» والتصويت بالحرف 
بطلاقة» وكتابة الحرف (انظر مثلا: 2010 .(Piasta & Wagner,‏ 


ويبدو في الجوهر أن التركيز على حروف وأصوات اللغة الطباعية ضروري» ولكنه ليس 
كافيا للقراءة والكتابة في تلك اللغة (انظر أيضا: Miller, Lederberg, & Easterbrooks,‏ 
2013( وتشير الأدلة البحثية إلى أن مستخدمي القراءة/ الحرافة الإنجليزية الجيدين من الصم 
وضعاف السمع لدم فهم/ OU]‏ كاف للمفاهيم المتعلقة بالشفرة (بالإضافة إلى المفاهيم 
اللغوية (s NI‏ (انظر مثلا: Mayer & Trezek, 2015; Paul, 2009; Trezek et al.,‏ 
2011 ,2010(. 


وقد نوقشت الأهمية النسبية والإسهامات المعقدة للمهارات الصواتية بالنسبة إلى الطلاب 
الصم وضعاف السمع في عدد من الدراسات الحديثة (للاطلاع على استعراض LÀ‏ انظر: 
Harris, 5‏ وللاطلاع على ya‏ من الأبحاث الأصيلة. انظر: Cupples, Ching,‏ 
Crowe, Day, & Seeto, 2013; Harris, Terlekski, & Kyle, 2017a, 2017: Park, Lom-‏ 
.(bardino, & Ritter, 2013; Wang et al., 2017‏ فقد أجرت هاريس وزميلتاها Harris)‏ 
Cet al., 2017b‏ دراسة طوليةء فوجدن Of‏ الأطفال الصم يقومون بإنماء مهاراتهم الصواتية 
من خلال تعلم علمية القراءة. غير أن وجود مهارات صواتية كافية قد يؤدي دورا أكثر 
آهمية مع تقدم القراء بالعمر. ويبدو بالإضافة إلى ذلك أنه يوجد ارتباط مرتفع بين 
المهارات الصواتية والمفردات بالنسبة إلى الأطفال في هذه الدراسة (وانظر أيضا: Harris,‏ 
Webb, Lederberg, Branum-Martin, & Connor, 2015‏ ;2015(. 


وقد أوضحت لفت )2018 (Luft,‏ ماني تحديي العلاقة بين الإصاتة والاستيعاب القرائي 
بالنسبة إلى الطلاب الصم وضعاف السمع من تعقيد» لا سيما من ناحية الممارسات القائمة 
على الدليل. فقد استعرضت YA‏ دراسة منشورة منذ عام ١٠٠5م»)استخدمت‏ جميعها 
تحليلات الارتباط. وخلصت لفت إلى أنه قد كان من الصعب التوصل إلى استنتاجات 
محددة بسبب تنوع العوامل كالمهارات المقيسة» وأعار المشاركين» ومراحل تطور المهارة 
لدهم. وقد أكدت لفت دور LAU!‏ (سواء أكانت الإنجليزية أم لغة إشارية) الثابت والمهم 
بالنسبة إلى القراءة» أي أن كثيرا من متعلمي الحرافة الصم وضعاف السمع لايحققون كفاءة 


- ۹ - 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


في اللغة قبل تعليم القراءة. وقد أقرّت لفت في الجوهر بأنه لا يزال هنالك جدل بشأن 
التحقق من العوامل هامة المحددة لوصف المسار النهائي لمتعلمي الحرافة البارعين من 
الصم وضعاف السمع. بيد Cel‏ قد أكدت عل أن التركيز ينبغي أن ينصب على إنماء 
المهارات العرفانية العليا (مثلا: اللغة» والاستيعاب» انظر أيضا: 2012 (Miller et al.,‏ 


ومن منظور آخرء ثمة أدلة على أن الأطفال الصم وضعاف السمع يمكنهم أن يكتسبوا 
الشعور الصواتي وغيره من المهارات المتعلقة بالشفرة؛ وينتفعوا بذلك» بغض النظرعما 
لدم من فقدان للسمع (للاطلاع على بعض الاستعراضات. انظر: Mayer & Trezek,‏ 
Trezek, 2017; Wang et al., 2008‏ ;2015). وثمة عدد من الدراسات التدخلية التى 
درست الآثارٌ الإيجابية لتقديم تعليم في الشعور ge pall‏ والمبدأالأبجدي» والإصاتة» - 
خلال استعمال الإصاتة البصرية باعتبارها أداة تعليمية (انظر مثلا: Beal-Alvarez, Leder-‏ 
berg, & Easterbrooks, 2012, Trezek & Hancock, 2013; Tucci & Easterbrooks,‏ 
Wang, Spychala, Harris, & Oetting, 2013‏ ;2015: وانظر Lai‏ الاستعراض الموجود 
في: 2017 .(CIrezek & Wang,‏ وخلصت تريزيك ووانغ )2017 «(Trezek and Wang,‏ بناء 
على المعايير المستخدمة لدى مجلس الأطفال الاستثنائيين Council of Exceptional Chil-)‏ 
(dren, 2014‏ إلى أن النتائج تكشف وجود دعم قائم على الدليل احتمالا للتعليم الصريح 
للشعور الصواتي/ الصوتمي و/ أو الإصاتة بالاشتراك مع الإصاتة البصرية (وللاطلاع على 
وصف للإصاتة iy padl‏ انظر: 2008 (Morrison, Trezek, & Paul,‏ 


ويقدّم النقاش أعلاه أيضا دليلا على استعمال الكلام المُلمّح كمسلك تعليمي (أو طريقة 
تواصلية) لإنماء المهارات الصواتية لدى الأطفال الصم وضعاف السمع (انظر أيضا: 
(Colin, Leybaert, Ecalle, & Magan, 2013; LaSasso, Crain, & Leybaert, 2010‏ 
فقد درفي استعراض موسع أجرته تريزيك )2017 (Trezek,‏ أن الكلام المُلمّح ped‏ 
في نمو القدرات الصواتية والقرائية للمتعلمين الصم وضعاف السمع» بصرف النظرعم| 
لديم من درجات متفاوتة من فقدان السمع» ومعدلات مختلفة من قابلية فهم الكلام. 
وقد كشف توليف لدراساتٍ تستخدم تصميم مقارنة المجموعات آثارا إيجابية [لذلك] 
في نمو مؤشرات طولية مختلفة ذات ارتباط بالتحصيل القرائي/ الحراني كالشعور الصواتي» 
والشعور الصوتميء والمعرفة الأبجدية» والذاكرة الصواتية. 


ومن المرجح أن يستمر الجدل الدائر بشأن إنمء المهارات المتعلقة بالشفرة» e Y‏ 
استععمال العمليات الصواتية المستندة إلى التصويت» بالنسبة إلى الباحثين الذين يدرسون أداء 
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هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


الأطفال والمراهقين الصم وضعاف السمع. ومع ذلكء فإنه قد 35 أن المفاهيم المتعلقة 
بالشفرة حاسمة (أي ذات علاقات تنبؤية تتراوح بين المتوسطة والكبيرة) بالنسبة إلى نمو 
الحرافة/ القراءة الناشتة/ المبكرة والمعهودة» بالنسبة إلى متعلمى الحرافة الاعتياديين Nation-)‏ 
al Early Literacy Panel, 2008; National Reading Panel, 2000; Whitehurst & Lo-‏ 
enigan, 2002‏ وانظر أيضا المناقشات الموجودة في: McGuinness, 2004, 2005; Snowl-‏ 
ing & Hulme, 2005‏ ومن المهم أن يستمر استكشاف هذا المسلك بالنسبة إلى متعلمي 
الحرافة الصم وضعاف السمع» بم فيهم أولئك الذين يغلب عليهم استخدام لغة إشارية. 


ومالم يكن هناك تمعن دقيق بشأن إطار أو نموذج الحرافة الإجمالي» فإن التعميمات 
المفرطة وإساءات التفسير لا بد أن تحدث. فيما يتعلق بقيمة الصواتة وإطار التشابه tls‏ 
فكماذكرت تريزيك وماير )2014 (Mayer & Trezek,‏ 


في حين أنه صحيحٌ أن أولئك الذين يتبنون وجهة النظر القائلة بأن تعلم القراءة 
عملية متشابهة كيفيا أو Late‏ سواء أكان المرء el al‏ سليم السمع (أي الرؤية التي 
تقول بأن Ul pall‏ ضرورية)؛ يؤكدون على كون التحكم باللغة المنطوقة هو المسار 
الأكثر ملاءمة لتعلم الإشفارء فإنهم يقترحون أيضا أن هذه الكفاءة يمكن تحصليها 
من خلال وساطات أخرى (مثلا: من خلال نظام تواصل بصري كالكلام المُلمّح» 
أو من خلال أداة بصرية-لمسية كالإصاتة البصرية) تقوم مقام التمثيلات الصواتية» 
وتحقق النتائج نفسها (أي إتقان وجوه التشاكل بين الصوت والرمز) )367 (p.‏ 


مقتضيات تعليمية المقتضيات التعليمية الموصى بهاهنا خاصة باللغات ذات المستند 
الصوتمى كالإنجليزية". والقضية المتصلة بالثقافات المختلفة هنا هى أن الباحثين والمشتغلين 
Hy eet ale‏ يكونوا على دراية Loli Tablet‏ ف ثقافة الأغلبية: ols‏ يكونوا 
قادرين على تقديم الإستراتيجيات لتحسين فهم الطلاب. فقد يكون اكتساب الطلاب الصم 
وضعاف السمع للغة معينة في ثقافة معينة مشابها لاكتساب متعلمي الحرافة الاعتياديين U‏ 
رغم أن ذلك ينبغي أن يقرره البحث الأصيل أو الأساسي. ولذا فإن المهارات التأسيسية 
(النفاذ أو الإشفار) المرتبطة بمتعلمي الحرافة الاعتياديين قد تكون منطبقة أيضا على كثير 
من المتعلمين الصم وضعاف السمع» لا سي أولئك الذين يستطيعون النفاذ إلى أصوات 
اللغة Ca]‏ بواسطة المسلك السمعي أو البصريء أو بكليه|. 


SS LS صواتي يعتمد على المبدأ الأبجدي»‎ AGUS من هذه الناحية» فكلتاهما تستخدمان نظام‎ Lelie والعربية‎ -YY 


hie 
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ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


وبالعودة إلى الإنجليزية باعتبارها مناط القياس» تكون المقترحات التعليمية كالتالي: 


° يحتاج الطلاب الصم وضعاف السمع» لتيسير اكتساب المبدأ الأبجدي (مثل 
الشعور الصواتي والشعور الصوتمي والمعرفة الأبجدية). إلى إنماء مهارات من قبيل 
المزج (تجميع الأصوات (Line‏ والتقطيع (تفكيك الأصوات)» والتسجيع. Ley‏ 
تمتاج إليه أيضا إستراتيجيات لفهم ما بين الحروف والأصوات من علاقات» 
بالإضافة إلى أسماء الحروفء ومعرفة بالمفاهيم الطباعية (مثلا: الحرفء AST‏ 
الجملة). ويمكن العثور على دليل عملي لإنماء المهارات التأسيسية منذ الروضة 
حتى الصف الثالث مع أمثلة (من اللغة الإنجليزية) على الرابط التالي: 

https://ies.ed.gov/ncee/wwc/Docs/practiceguide/wwc found readi g. 


summary. 051517.pdf 


ةع كم ذكرنا سابقاء فإن القراءة المشتركة من المحتمل أن تكون نشاطا ناجعا آخر 
ليس لإنماء المهارات اللغوية (كالمفردات) فحسب» بل أيضا لإنماء مهارات 
الحرافة الناشئة أو المبكرة. وللقراءة المشتركة آثار متوسطة في يتعلق بمقاييس 
اللغة الشفوية (التلفظية)ء والمعرفة بالمفاهيم الطباعية» والكتابة بالنسبة إلى متعلمي 
الحرافة الاعتياديين National Early Literacy Panel, 2008; National Read-)‏ 
.(ing Panel, 2000‏ 

° إن كان تفاذ الطلاب الصم وضعاف السمع للأصوات محدودا أو معدوماء SB‏ 
يتعين استخدام الطرائق/ الإستراتيجيات البصرية البديلة. ومن الأدوات البصرية 
الواعدة الإصاتة البصرية والكلام eli!‏ ويستخدم الكلام المُلمّح على وجه 
التحديد باعتباره وسيلة تواصل» ولكنه يمكن أيضا أن e‏ نمو مهارات المعالجة 
الصواتية. ومع أن الكلام المُلمّح والإصاتة البصرية كليهما يحظيان بدعم تجربي 
«(LaSasso, Crain, & Leybaert, 2010; Trezek, 2017)‏ فإنه يتم التأكيد على 
الإصاتة البصرية لمنفعتها في أنشطة ee in e a‏ على s‏ الخصوص. 
والإصاتة البصرية نظام متعدد الحواس من المشعرات اليدوية ومايشاكلها من 
الرموز الكتابية التي [sé‏ أصوات اللغة )2008 (Morrison, Trezek, & Paul,‏ 
ويمكن أن تستخدم هذه الأداة التعليمية في أي منهج دراسي للحرافة» ومع أي 
مسلك تواصلي (شفوي» إشاري...إلخ). وقد أظهرٌ هذا النظام أيضا شيئا من 


-YA‏ gJllۃم/grapheme‏ هو أصغر وحدة كتابة في نظام الكتابة الصواتي» ويشاكل الصّوتم في النظام الصواتي 


- ۲ - 


هذه الطبعة إهداء من المركز 
ولا يسمح بنشرها ورقياً أو تداوها تجارياً 


الفوائد بالنسبة إلى تدريس نطق أصوات الكلام المحددة وتحسينه. (Sg‏ تشير 
تريزيك )2017 olo (Trezek, 2017; Trezek & Wang,‏ الإصاتة البصرية ناجعة 
بالنسبة إلى كثير من الطلاب الصم وضعاف السمع» ممن لديهم درجات متفاوتة 
من حدة/ فقدان السمع. وقد تم تكييف الإصاتة البصرية لاستخدامها في عدد 
من اللغات. 


العوامل المتعلقة بالاستيعاب 


لقدأدرجت اللجنة الوطنية للقراءة )2000 (National Reading Panel,‏ استيعاب 
النص باعتباره أحد المكونات الرئيسية لقراءة المطبوع. فبالإضافة إلى الكفاءة اللغوية 
(استعمال اللغة التلفظية) ومهارات الإشفار يحتاج متعلمو الحرافة الناجحون إلى دمج 
المعلومات المستمدة من أجزاء مختلفة في النص» بالاتحاد مع معرفتهم بال موضوعات خارج 
الننصء لفهم مايكونون بصدد قراءته Israel & Duffy, 2009: Kostons & van der)‏ 
(Werf, 2015; Sullivan & Oakhill, 2015‏ وعلى الرغم من الجدل الدائر بشأن العوامل 
المتعلقة بالشفرة بالنسبة إلى الأطفال الصم وضعاف السمع» فإنه يبدو أنه يوجد خلاف 
أقل بشأن أهمية إنماء المهارات المتعلقة بالاستيعاب. وسينصبٌ التركيز في هذا القسم على 
ثلاثة متغيرات متعلقة بالاستيعاب: المعرفة السابقة» والميتاعرفان» والمفردات. 


المعرفة السابقة والميتاعرفان Zoe‏ عن القول أن نذكر أن كثيرا من الأطفال والمراهقين 
الصم يواجهون تحديات في إنماء TNT‏ السابقة والإستراتيجيات الميتاعرفانية» واستع|ها 
استعالا ناجعا Banner & Wang, 2011; Benedict, Rivera, & Antia, 2015; Con-)‏ 
vetino, Borgna, Marschark, & Durkin, 2014; Strassman, 1992, 1997; Wang,‏ 
eSilvestri, & Jahromi, 2018‏ وانظر Laf‏ الاستعراضات في: Paul et al. ,2013; Trezek‏ 
(et al., 2011‏ وثمة حاجة إلى مزيد من البحوث في هذا الصدد - وقد أظهرت الأبحاث 
الحديثة أن هذه المهارات يمكن أن تتحسن بواسطة التعليم );2011 Banner & Wang,‏ 
«Benedict et al., 2015‏ وانظر Laf‏ المناقشة الموجودة في: Paul et al., 2013; Trezek et‏ 
.(al., 2011‏ 


ويحتاج الطلاب» على الأقل» لكي يصبحوا قرّاء جيدين أو حتى انتقاديين» إلى معرفة 
كافية بم وراء اللغة أو بالمفردات المتخصصة المرتبطة بالموضوعات والمضامين الأكاديمية 
(كالدراسات الاجتماعية» والعلوم). وإنماء هذا المخزون من المعرفة السابقة واستعاله يسر 
القدرة على التفكير والاستكشاف والمشاركة في النقاشات الصفية. ويحتاج الطلاب أيضا إلى 


zie 
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LU يعو ماس‎ 5p SI الا‎ X SURG X e AE Le yo MEL Rd ورا‎ ole نوع‎ 
. (Hirsch, Kett, & Trefil, 2002) ‘pusi 'الحرافة‎ 


(Schirmer & McGough, 2005) التتيجة التى توصلت إليها ستشيرمر وماكغوف‎ o] 
VE ERE TERCERA OFEN لةفزال ساره رهي‎ E قبا لقص‎ 
«(Convetino et al., 2014) مباشرا على الاستيعاب القرائى. وكما أشارت كونفتينو وزملاؤها‎ 
فإن عددا من‎ (Kyle & Cain, 2015; Paul, 2011; Trezek et al., 2011 وآخرون (مثل:‎ 
الأطفال والمراهقين الصم قد يواجهون شيئا من الصعوبة في اكتساب المعرفة السابقة أو‎ 
اكتساب معلومات جديدة عبر القراءة العرضية (الطبيعية) بسبب ما يعانونه من تحديات‎ 
والمعرفة بالمفردات» واستيعاب‎ c MI في المكونات الأخرى المتعلقة بالقراءة كمهارات‎ 
على أن‎ (Trezek et al., 2011, p. 105) الجملة (التركيب..إلخ). وتنص تريزيك وزملاؤها‎ 
الغنية باللغة يجب أن تكون متاحة لجميع الأطفال» وينبغي أن يكون إنماء المعرفة‎ E tI...» 
والشبكات السابقة المرتبطة باللغة إحدى الأولويات التعليمية للمعلم».‎ 


Ll‏ من ناحية الميتاعرفان» فثمة مكوّنان عريضان: المعرفة الميتاعرفانية (أو الشعور 
الميتاعرفاني)» e—‏ الميتاعرفاني )2009 (Baker & Beall,‏ . ويتداخل جانب المعرفة 
من الميتاعرفان مع نطاق المعرفة السابقة» في حين أن جانب التحكم يتضمن إستراتيجيات 
المراقبة أو الضبط الذاتي مما يستعمله متعلمو الحرافة قبل مهمات القراءة/ الحرافة» وبعدهاء 
وفي أثنائها. ومن أكثر الإسترتيجيات الميتاعرفانية AT‏ إستراتيجية مراقبة الاستيعاب» التي 
تشير إلى القدرة على الاستيعاب (أي مع معرفة أنه قد حدث)» والقدرة على استعمال 
الإستراتيجية الملائمة 'لإصلاح' أعطال الاستيعاب» ومشكلاته. وتكون مراقبة المرء 
لاستيعابه منقادة بحسب ما لديه من معرفة وإستراتيجيات ميتاعرفانية» والتعليم الصريح 
لمراقبة الاستيعاب أمر موصى به بشدة بالنسبة إلى متعلمي الحرافة الصم وضعاف السمع 
(انظر مثلا استعراضا لذلك في: 2011 .(Luckner & Handley, 2008; Trezek et al.,‏ 
راق آنه ليس من الصعية e gi o‏ السب التق فصل الأظفال pall gael My‏ 
وضعاف السمع يواجهون صعوبات في الانهماك في مهام عرفانية من قبيل التلخيص» 
واستخلاص النتائج» وإجراء الاستدلالات أثناء القراءة )2015 (Kyle & Cain,‏ وتوجد 
بعض الأبحاث التي توضح أنه إذا كان الطلاب يفتقرون إلى المعرفة بالموضوع أو يعانون 
من مهارات الإشفار الطباعي» فإن استخدام الإستراتيجيات الميتاعرفانية سيكون مفيدا[ 
وإن م يمكن من تجاوز الصعوبات الأخرى تاا il)‏ مثلا: Brigham, Berkeley, Simp-‏ 
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ckins, & Brigham, 7‏ وانظر أيضا للاطلاع على المناقشات المتصلة بذلك: & Baker‏ 
.(Beall, 2009; Massey, 2009‏ 


وسيتم هنا على سبيل التمثيل التطرق إلى دراستين بخصوص استعال الإستراتيجيات 
الميتاعرفانية )2015 .)Banner & Wang, 2011; Benedict et al.,‏ حاولت ol‏ ووانغ 
(Banner & Wang, 2011)‏ أن يحددا ويفحصا الإستراتيجيات الميتاعرفانية الناجعة. فقام 
الباحثان» باستخدام طريقتي المقابلة والتفكير ig gl‏ بمقارنة القراء الكبار بالقراء 
الطلاب. فأكثر القراء فاعلية هم أولئك الذين يستخدمون إستراتيجيات المستوى الأعلى 
كابتناء المعنى» ومراقبة الاستيعاب وتحسينه» وتقييمه. وبيّنت بانر ووانغ أن القراء المَهّرة 
لم يكونوا قادرين على استعمال إستراتيجيات ناجعة فحسب» بل كانوا يستخدمون أيضا 
إستراتيجيات متعددة. وقام الباحثان بالإضافة إلى ذلك بتوثيق استعمال إستراتيجيات 
أخرى من قبيل التوليد الذاتي للأسئلةء والتلخيص أو إعادة الصياغة» وابتناء التفسيرات 
المستمدة من المعرفة السابقة - وقد كانت هذه الإستراتيجيات أيضا مما أوصت به اللجنة 
الوطنية للقراءة )2000 (National Reading Panel,‏ وقد دعا الباحثان في الخلاصة إلى 
مزيد من البحث بشأن القراء البارعين من الصم وضعاف السمع للحصول على فهم 
أفضل للإستراتيجيات الناجعة التي يمكن أن تصبح محورا للتعليم بالنسبة إلى القراء 
المتعثرين من الصم وضعاف السمع. 

وقامت بنديكت وزميلتاها )2015 (Benedict et al.,‏ باستكشاف آثار إستراتيجية 
واحدة» سمّينها 'إستراتيجية افهم» تحققء I‏ وقد كان المشاركون ثلاثة أزواج» كل زوج 
منها مكون من معلم وطالب» ضمن تصميم المرجعيات المتعددة Dad Sy peel‏ 
ويُدرّس الطلاب في 'إستراتيجية افهم» تحقق» رمم الانخراط في سلوب التساؤل الذاتي. 
ويساعد هذا الأسلوبء الذي يمثل إحدى إستراتيجيات الاستيعاب لدى اللجنة الوطنية 
للقراءة» SUI!‏ على مراقبة استيعابهم للنص. ويمكن أن يُستخدم التساؤل الذاتي أيضا 
للمهام الأخرى المرتبطة بالقراءة كتعلم مفردات الكلمات وفهمها (انظر مثلا: & Aceti‏ 
.(Wang, 2010‏ 
4 التفكير think-aloud/g eal)‏ يعني أن يعبّر الشخص (إما بالتحدث المسموع أو بنحو ذلك من الوسائل 
التعبيرية الأخرى) عما يقوم به أو يفكر به أثناء أدائه لمهمة معينة (المترجم). 
١‏ - تصميم المرجعيات المتعددة للمبحوث 5 single-subject multiple baseline design/2‏ أسلوب في 
تصميم البحث التجريبي يعتمد على معالجة أنواع مستقلة من السلوك لفئة محددة من المبحوثين» ويتم الضبط 
التجريبي في هذا النوع من خلال تحديد مرجعية معينة لكل سلوك على حدة» وليس من خلال المقارنة بين 
المجموعات» وللمزيدء انظر: آريء د. وجاكوبسء ل. ورازافيه؛ أ. (Y V)‏ مقدمة للبحث في التربية» ترجمة: سعد 
الحسيني» العين» دار الكتاب الجامعي» ص. 07 5. 
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ويمكن للمعلمين في 'إستراتيجية افهم» تحقق» رمم أن يقوموا بنمذجة الإستراتيجية 
وجعلها صريحة من خلال إجراء التفكير الجهري بأنفسهم. ولا بد للمعلمين من مساندة 
تعلم الطلاب من خلال توفير فرص المارسة» وإزالة المحضضات,. وما إلى ذلك إلى أن 
يتمكن الطلاب من أداء المهام بصورة مستقلة. وقد قدّمت بنديكيت وزميلتاها Benedict)‏ 
Cet al., 5‏ مثالا للنموذج كما هو موضح أدناه. 


إستراتيجية افهم, تحقق» رمم 


2.1 عند نهاية كل جزء من النص» يسأل القارئ نفسه جهرا: 'هل eg‏ ما قرأته للتو؟'. 
2-2 إن كانت الإجابة هى نعم فإن القارئ: 
e‏ 'يفكر ‘ex‏ بتعليق حول النص 
be DO‏ مذكرة لاصقة بعنوان 'أنا أعرف ذلك“ أو ”أنا لا أعرف ذلك“ 
٠‏ يسجّل التعليق على المذكرة اللاصقة 
e‏ يضع Sil‏ اللاصقة بجوار الجزء المناسب من النص 
e‏ يستأنف القراءة جهرا 
3 إن كانت الإجابة هى ”لا فإن القارئ: 
e‏ يفكر ‘Lge‏ بسوّال حول النص 
o‏ يختار مذكرة لاصقة بعنوان UP‏ أتساءل' 
٠‏ يسجل السؤال عل المذكرة اللاصقة 
e‏ يضع المذكرة اللاصقة بجوار الجزء المناسب من النص 
2.4 قبل أن يستأنف القراءة» يقوم القارئ ب: 
e‏ — تحديدالموضع الذي يمكن العثور فيه على جواب للسؤال 
o‏ يختار بطاقة تلبية الجواب للسؤال'» وبطاقة ربط نصي إن كان ذلك ضروريا 
e‏ يستأنف القراءة 
5. حينم يعثر على جواب لسؤال معين أثناء القراءة» يقوم القارئ ب: 
٠‏ التلفظ بالجواب 
٠‏ تسجيل الجواب على المذكرة اللاصقة المناسبة لذلك 
o‏ نقل المذكرة اللاصقة من المكان الذي تم فيه طرح السؤال إلى المكان الذي تم فيه 
العثور على الجواب 
٠‏ يستأنف القراءة الجهرية 


وتكشف نتائج دراسة بنديكت وزميلتاها )2015 (Benedict et al.,‏ أنه كان باستطاعة 
الطلاب الثلاثة تحسين/ زيادة استعولههم للإستراتيجيات الناجعة لمراقبة استيعابهم. وهذا 
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الإجراء مشابه لمقاربة مراقبة الاستيعاب التى أوصت ہا اللجنة الوطنية للقراءة Nation-)‏ 
«(al Reading Panel, 2000‏ وهي: C)‏ جاه موضع الصعوبة» (Y)‏ حدد طبيعة الصعوبة» 
)1( أعد صياغة الموضع الصعب بكلماتك الخاصة» (E)‏ استخدم أسلوب الالتفات إلى 
الوراء باعتباره إحدى مقاربات حل الصعوبة» )0( استخدم أسلوب التطلع إلى الأمام 
باعتباره إحدى مقاربات حل الصعوبة. 


المفردات. تعتبر اللجنة الوطنية للقراءة المفردات كيانا منفصلا عن استيعاب النص 
(رغم Cel‏ مهمة للاستيعاب). بيد أن المفردات يمكن أن توضع تحت مظلة الاستيعاب 
(انظر مثلا: 2011 (Paul, 1996, 1998, 2009; Trezek et al.,‏ وبغض النظر عن تحديد 
موضعهاء من المهم إنماء تعلم المفردات في أربعة مسالك مختلفة رغم تداخلها -الاستاع» 
الكلام» القراءة» الكتابة. وينبغي أن تناح للأطفال فرص وافرة للانخراط في أنشطة من 
قبيل الاستماع للمحادثات (أو مشاهدتها في لغة الإشارة) والقصص G)‏ القراءة المشتركة على 
سبيل QUII‏ كما ذكرنا أعلاه)» وإعادة سرد القصص» والتعبير عن أفكارهم وقصصهم 
الخاصة» والقراءة والكتابة بتوسع. 


ويمكن تصنيف البحوث بشأن المفردات إلى ثلاثة مجالات مختلفة: )١(‏ علاقة معرفة 
الكلمات بالاستيعاب القرائي للمطبوع» 5 )1( اتساع وعمق المعرفة المفرداتية» و(”) والقدرة 
على استنباط الكلمات من القراءة الطبيعية أو العرضية (أي بدون تدريس مباشر). ويمكن 
تخصيص كتاب كامل للموضوع المتعلق بإنماء الكلمات وتدريسهاء ولن تتم هنا سوى 
مناقشة عدد قليل من النقاط البارزة الرئيسية. وجب أن يكون واضحا أن cl» Lal‏ 
مرتبطة بجوانب أخرى من القراءة والكتابة» بل بالاستخدام الشري للغة التعبيرية التلفظية 
(Baumann, 2009)‏ والمفردات المتخصصة. كما ذكرنا سابقاء مهمة أيضا لفهم بعض من 
المفاهيم الرئيسية المتعلقة بالمحتوى الأكاديمي. 

وتتضمن بعض الأبحاث الحديثة دراسة النماء وتعلم المفردات لدى الأطفال الذين 
يزرعون القوقعة» وسنتطرق إلى عينة من هذه الدراسات لاحقا. ومن المفيد للغرض الذي 
نتوخاه هنا أن نقدم تلخيصا للنتائج الرئيسية التي توصلت إليها أبحاث المفردات على 
امتداد :(Baumann, 2009; Luckner & Cooke, 2010; Paul, 1998 2009) Lole ١١١‏ 
e‏ معرفة المفردات أحد أهم المؤشرات على القدرة اللفظية. 

e‏ معرفة المغردات المقروءة أمر ذو ارتباط قوي بالاستيعاب القرائي للمطبوع. ومعنى ذلك أن 

صعوبة المفردات أو اتساعها وعمقها مؤثرة في مقروئية النص وفهمه. 
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e‏ الأطفال الذي ينشؤون في فاقة أو في أسر وبيئات ليست غنية باللغة/ الحرافة يدخلون المدرسة 
بمتن أقل من المفردات» ويكونون بحاجة إلى تعليم مكثف وموسع للمفردات. 


e‏ من المرجح أن تؤثر المعرفة الناقصة للمفردات في النجاح الأكاديمي» ليس للأطفال القادمين 
من 'أسر معوزة' فحسب» بل أيضا لأنواع أخرى من متعلمي ا حرافة المتعثرين» بمن فيهم 
أولئك الذين يتعلمون لغة الأغلبية في المجتمع باعتبارها لغة ثانية. 


0 ليس بمستطاع متعلمي ال حرافة المتعثرين أن يستفيدوا استفادة كبرى من القراءة العرضية» جرّاء 
ما يواجهون من صعوبات لغوية/ حرافية أخرى. بل من غير المرجح أن يكون متعلمو الحرافة 
المتعثرون من الذين يقرؤون بتوسع. وعليه» Op‏ هناك حاجة لتعليم المفردات. 


مقتضيات تعليمية. تستند تقريبا جميع المقترحات الخاصة بتعليم الاستيعاب إلى نتائج 
وتوصيات 'اللجنة الوطنية للقراءة » وغيرها من التقارير والتفسيرات الوطنية المشابهة 
(انظر مثلا: 2010 «(Paul et al., 2013; Trezek et al.,‏ بالإضافة إلى الأبحاث الخاصة 
بالطلاب الصم وضعاف السمع (مثل: Luckner & Cooke, 2010; Luckner & Hand-‏ 
dey, 2008; Luckner et al., 2005/2006‏ وللاطلاع على 2l x‏ « انظر: ,1998 Paul,‏ 
2009(. 


C‏ يتعلق بالاستيعاب» به في ذلك الإستراتيجيات الميتاعرفانية» يُوصى بالمقترحات 
التالئة: 


e‏ الإستراتيجيات الست التي أوصت اللجنة الوطنية للقراءة أن تكون جزءا من التعليم» هي: 
مراقبة الاستيعاب» واستخدام coll‏ الدلالية والرسومية» والإجابة عن الأسئلة» وتوليد 
الأسئلة» والتعرف على بنية القصة (أو النص»» والتلخيص (التوليف) - فضلا عن المزج بين 


هذه الإستراتيجيات. 


o‏ مراقبة الاستيعاب» كا SS‏ سابقاء جزءٌ مهم من الميتاعرفان» حيث يحدد متعلمو الحرافة 
المشكلة ويستخدمون إستراتيجية معينة لحلها. ويمكن للمعلمين مساعدتهم باستخدام 
النمذجة» والتفكير الجهري» والأنشطة المساندة. 

0 تشير المنظَّات الرسومية إلى استخدام المخططاتء والخرائط» والشبكات» والجداول» 
والرسوم البيانية وغيرها من الآدوات التصويرية لبيان المفاهيم والعلاقات. ويمكن 
هذه أن تساعد الطلاب في تذكر المعلومات» وفي التعبير عنها بطريقة منظمة ومنسجمة 
في التلخيصات التلفظية أو الكتابية. 
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o‏ طرح الأسئلة على الطلاب» وتشجيعهم على توليد أسئلتهم الخاصة» لا ee‏ حول ما 
يعرفونه وما لا يعرفونه بشأن المعلومات الموجودة في النص. وتشجّع هذه الأنشطة 
الطلابَ على مراقبة استيعاءهم. وينبغي أن تكون الأسئلة على مستويات مختلفة من 
الصعوبة (مباشرة واستنتاجية). 

o‏ التعرف على بينة القصة أو النص يساعد على تنظيم النقاط الرئيسية وفهمه) وتذكرها 
(مثل: وضع > bil‏ للقصصء واستخدام عناوين إيضاحية للنصوص). 

© التلخيص أو التوليف يساعد الطلاب في تحديد النقاط أو الأفكار الرئيسية» da, Jl s‏ 
بينهاء وتذكّرهاء وني اختزال المعلومات الزائدة وغير الضرورية. ويحتاج المعلمون إلى 
نمذجة النشاط» وتقديم الإرشادات بشأنه - المساندة حتى يكون الطلاب قادرين 
على فعل ذلك بأنفسهم. ولا توجد مجموعة محددة من الإرشادات لتطوير محتوى هذه 
الأنشطة. 

Key °‏ العشورعل إرشادات/ أمثلة عملية إضافية لإنماء الاستيعاب من الروضة 
حتى الصف الثالث» على الرابط التالي: https://ies.ed.gov/ncee/wwc/Docs/‏ 

PracticeGuide/readingcomp pg 092810.pdf 


e‏ يتعلق بتعلم المفردات: 
تشمل إستراتيجيات تحسين المعرفة المفرداتية إشراك الأطفال في طائفة متنوعة من الأنشطة 
الاستقبالية والتعبيرية غير المباشرة كسرد القصص. والقراءة المشتركة» والمحادثات/ 
الحوارات. ويمكن تحقيق ذلك بالنسبة إلى الأطفال الذين يغلب عليهم استعمال اللغة 
الإشارية (انظر مثلا: 2018 -CAlqraini,‏ وإن كان يجب بذل الجهد لضان إبراز ماهو 
ع وتشمل الإستراتيجيات التعليمية المباشرة التعليم المتعلق بكلمات معينة كتدريس معاني 
أفراد الكلمات. والمعاني المتعددة» والفروق الدقيقة بين الكلمات. 
e‏ — وفر فرصا لاستعمال الكلمات D‏ الكتابة وغيرها) والانتباه Lb‏ وللتعرض المتكرر لما في 
سياقات متعددة من النصوص الطباعية. 
١"‏ شجع على الوعي بالكلمات» من قبيل التلاعب [USL‏ والاستعمال المجازي 
والاستعاري» بل حتى البناء التخيل لكلمات T “Bde‏ الكلمات التى ليست كلات 
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فعلاء ولكنها يمكن أن تكون ذلك). 
قضايا أخرى 


من المهم أن نناقش بإيجاز بعضا من القضايا الإضافية الأخرى التي تؤثر أو يمكن أن 
تؤثر على نمو مهارات الحرافة/ القراءة. والتدخل المبكر من أكثر المجالات أهمية» ومن 
المجالات الأخرى التي حظيت بقدر كبير من الاهتمام زراعة القوقعة» لا سيما باعتبار 
ذلك جزءا من عملية التضخيم المبكر. 


التدخل المبكر 


eus‏ في الولايات المتحدة عادة التدخل المبكر على وجه العموم لتقليل فجوة 
التحصيل بين الأطفال الذين يعيشون في عوز (أو يقيمون في منازل ليست غنية من الناحية 
اللغوية أو الحرافية)» وأقراهم ذوي الامتيازات الثقافية. وقد حدث مع التضخيم المبكر 
تحسّن في مستوى التحصيل الحراني لدى الأطفال الصم وضعاف السمع (انظر مثلا: 
.(Easterbrooks & Beal- Alvarez, 2012; Mayer & Trezek, 2018‏ ورغم أن التدحل 
المبكر ليس حلا سحرياء فإنه يمكن تحقيق نتائج أفضل بتنفيذ الفحص السمعي الشامل 
للمواليد أو إجراءات الكشف المبكر بشكل ثابت ومنتظم. وبالنتيجة» يوفر تطوير خدمات 
التدخل المبكر المناسبة» والفردية» وذات الجودة العالية أفضل النتائج. 


لقد حددت يوشينغا-إيتانو )2013 (Yoshinaga-Itano,‏ قائمة تضم VY‏ إرشادا لأفضل 
«ncs‏ اثنان منها كالتالى: 
GL *‏ ١:ينبغي‏ أن يكون لدى جميع الأطفال الصم وضعاف السمع» وعائلاتهم 


المدعومة بنظام إدارة للبيانات قادر على تتبع العائلات وأطفالها منذ تأكيد الإصابة 


بفقدان السمع حتى التسجيل في خدمات التدخل المبكر )145 (p.‏ 


VY Gul *‏ كلم تحددت المارسات الفضلى olay‏ بصورة متزايدة» تحقق لجميع 
الأطفال الصم وضعاف السمع وعائلاتهم المزيد من الدقة في تنفيذ ما يتلقونه من 
تدخل | )160 .(p.‏ 


وللحصول على قائمة التوصيات الكاملة وما يتعلق بها من قضاياء يستطيع القراء 
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الرجوع إلى عمل يوشينغا-إيتانو. 


وقدذكروانغ وإنغلر )2011 (Wang and Engler,‏ أن 0 من الأطفال الصم à)‏ 
الولايات المتحدة) يولدون لعائلات يكون فيها أحد الوالدين أو LAW‏ سامعين يستخدمان 
التواصل المنطوق. فالتضخيم المبكر يكون حاسم بالنسبة إلى معظم هؤلاء الأطفال لإنماء 
مسارات عصبية-سمعية في الدماغ من أجل إنماء اللغة المنطوقة». )262 Y «p.‏ سيا ضمن 
برنامج من التدخل المبكر. ومن ناحية أخرى» من المهم أيضا احترام رغبات الوالدين 
الصم الذين قد يرغبون في الحصول على خدمات تنطوي على استخدام التأشير سواء مع 
التضخيم أو بدونه في برنامج من التدخل المبكر. وبغض النظر عن المقاربة» فإنه يبدو أن 
برامج التدخل المبكر ضرورة لمعظم إن لم يكن لكلء» الأطفال الصم وضعاف السمع» من 
أجل تلافي تحديات إنماء مهارات اللغة والحرافة» أو تقليلها. 

زراعة القوقعة 

بالتزامن مع التدخل المبكر» تم توطيد زراعة القوقعة باعتباره شكلا ملائم| من أشكال 
التضخيم المبكر للأطفال الصم وضعاف السمع» ممن لديم فقدان للسمع يترواح بين 
الشديد والبالغ» فلا يتتفعون كثيرا من استعمال معينات السمع الرقمية. وقدقامت 
عدة أبحاث حديثة باستكشاف نمو اللغة والحرافة لدى الأطفال الذين خضعوالزراعة 
القوقعة ومقارنته بنمو أقراهم الاعتياديين في العمر (مثلا: Han, Storkel, Lee, & Yoshi-‏ 


naga-Itano, 2015; Lund, 2016; Mayer, Watson, Archbold, Ng, & Mulla, 2016; 
.(Wechsler-Kashi, Schwartz, & Cleary, 2014 


وقد أجرت ماير وتريزيك )2018 (Mayer & Trezek,‏ تحليلا للدراسات البحثية 
المحكمة بشأن التحصيل الحراني للأطفال الذين يزرع ون القوقعة. فقامت الباحثتان 
بتوليف النتائج التي توصلت إليها Y Y‏ دراسة تغطي الفترة من ۱۹۹۷م إلى eY NI‏ فكان 
أداء معظم مستعلمي زراعة القوقعة» فيم| يتعلق بدرجات الاختبارات الممعيرة للقراءة» 
يقع في نطاق المعدل المتوسط أو المتوسط المنخفض» ولا يوجد سوى ثلاث دراسات (من 
٤‏ أوردت أداءً أقل من المتوسط. ورغم أن هذه النتائج مشجعة» فإنه يوجد تباين كبير 
في التحصيل > ضمن أفراد الدراسات . ومع ذلك» فإن هذه النتائج تختلف بشكل لافت 
للنظر عم تم توثيقه تقليديا بشأن التحصيل الحراني لدى الأطفال الصم وضعاف السمع 
(Qi & Mitchell, 2012)‏ والسن المبكر للزراعة يكون أفضل بشكل ملحوظ. غير أن عددا 
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من الدراسات لم تورد معلومات ديموغرافية مكتملة» ونحوها من المعلومات ذات الصلة 
(كصيانة القوقعة..إلخ). 


ولايزاليوجد خلاف كبير حول ما I|‏ كان يجب تعريض الأطفال الذين يزرعون 
القوقعة إلى استعمال التواصل الإشاري» سواء أكان ذلك بالتواصل التزامني el‏ باستخدام 
لغة إشارية'*. وتذهب pole‏ وتريزيك,. بناء على ما قدمتاه من تحليلء إلى أن التواصل 
الإشاري يمكن أن يدعم النمو اللغوي في السنوات المبكرة. غير أنه عندما يصبح الأطفال 
أكثر كفاءة في استع الهم AAU‏ فإنهم قد لا يجتاجون الاعتماد على الدخل البصري للتواصل 
الإشاري. ولعالجة هذه القضية بشكل ce ST‏ فإن الدراسات البحثية لا بد أن تورد CSW‏ 
المتعلق بواسطة التواصل بصورة كافية (أي هل هو تواصل تزامني Lak el‏ إشارية)» 
وكذلك الأمر بالنسبة إلى المعلومات الديموغرافية. 


وليس استعمال القوقعة المزروعة نافعا لكل طفل. غير أنه كما ذكرت ماير وتريزيك 
(Mayer & Trezek, 2018, p. 13-14)‏ 


بالنظر إلى الآدلة المتاحة التي تم جمعها نتيجة لهذا الاستعراض للأدبيات» فإن الطلاب 
الصم الذين يزرعون القوقعة بظهرون نتائج في القراءة والكتابة تفوق بكثير ما كان 2553 
في الماضي من نتائج بالنسبة إلى مجتمع الصم. إذ تشير هذه النتائج إلى أن الأداء الحرافي لم 
يتحسن فحسب مقارنة بم| تتضمنه التقارير السابقة» بل إنه يقارب في كثير من الأحيان 
الإتقان المناسب للعمر الذي يضاهي ما لدى الأقران السامعين. وهذايمثل تحولا جوهريا 
ومهماء يمكن القول إنهلم يسبق له مثيل في تاريخ هذا المجال فيم| يتعلق بالتحصيل ال حرافي 
والمتعلمين الصم. ومع ذلك» فإن قاعدة الأدلة أيضا ليست صلبة كما يجب أن Yo, SS‏ 
من ناحية كيفية أداء الطلاب فحسبء بل أيضا من ناحية تحديد مناطق الضعف التي 
تحتاج إلى مزيد من الاهتمام والدعم EY GUAUI‏ 


-١‏ في التواصل simultaneous communication/ Iji‏ تستخدم الإشارة على نحو متزامن مع استخدام 
القنوات والمسالك الأخرى للتواصل لتؤدي دورا مساعدا فحسبء أما في اللغة الإشارية فالإشارة هي الحامل 
الأساسي للتواصل (المترجم). 

alli! 26v‏ " هي المصطلح الذي نستخدمه a g’ pedagogy‘ ia i‏ مشتقة من مادة ل ق ن على صيغة 'فعالة” 
التي تدل على الصناعة؛ من أجل الدلالة على 'صناعة التعليم' (المترجم). 
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في ضوء البيانات المحدودة المستندة إلى الأدلة أو التي يُحتمل أن تكون كذلك. يمثل فهم 
نمو الحرافة لدى متعلمى الحرافة الاعتياديين ikä‏ انطلاق جيدة els‏ مهارات الاستيعاب 
القرائي لدى Ga cle‏ ارغان spell‏ ومن المهم» بطبيعة UE‏ إجراء أبحاث 
أساسية وأصيلة بشأن المتعلمين الصم وضعاف السمع» مع مراعاة تنوع الديموغرافيات» 
التي يجب توثيقها. ويحتاج البحث المستقبلي إلى النظر في تقيبعات نمو الحرافة واستعماطا التي 
تركز على نموذج غير وحدوي للقراءة. ويشير مصطلح 'غير وحدوي إلى فكرة مفادها 
أنه لا يوجد عامل شامل واحد يمكن أن يفسر نمو الحرافة. 


إن المجالات الرئيسية الثلاثة التي نوقشت في هذه الورقة»ء ويمكنها أن توجه البحث 
ao als d es en Ul‏ الان هي zal: | Agel cisci‏ 
بالشفرة» والعوامل المتعلقة بالاستيعاب. وينبغي أن يكون هذه المجالات تطبيقات عابرة 
للثقافات» لا سيا بالنسبة إلى المجتمعات التى تكون فيها الحرافة الطباعية مرتبطة أو مستندة 
إلى فهم اللغة التلفظية (أو الشفوية) ال من الف AL st‏ 


وكما هي الحال في أي استعراض للأدبيات» ثمة بعص من وجوه القصور التي يجب 
أن تؤخذ بعين الاعتبار. فنوع الاستعراض المستخدم هنا هو الاستعراض الاحتراني» الذي 
يميل إلى أن يكون منحازا نوعا ماء بحسب تأويلات المؤلف للبحث والمنشورات المتعلقة 
بالبحث. وقد تم تضبيق الاختيار للأعمال البحثية بسبب اتساع المجالات التي يغطيها 
التحليل» باستعال أداة بحث واحدة (إيرك نسخة إبسكو)» والتركيز على عدد قليل من 
المجلات الرئيسية في مجال الصم من باب البحث الإلكتروني الثانوي. وكان هناك أيضا 
إطار زمني محدود (خمس سنوات» من 17١7م‏ إلى ce Y * VA‏ شاملة الستتين المذكورتين)» 
لإدراج المقالات البحثية. وم تكن هناك بالإضافة إلى ذلك محاولة لتقييم مزايا الدراسات 
المتتقاة من الناحية التقنية أو من ناحية المؤشرات. ولذا ينبغي النظر إلى النتائج المقدمة 
ومقتضياتها التعليمية بشيء من الحيطة» وأن تقيّم بواسطة باحثين مستقلين آخرين. غير 
أنه ينبغي أن aS‏ المعلومات المعروضة في هذه الورقة مساعي البحث المستقبلية وتوجههاء 
وكذلك مساعي تحسين مهارات الاستيعاب القرائي لدى الأطفال والمراهقين الصم 
وضعاف السمع» |S‏ هو مأمول. 
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تشير المراجع التي أشير إليها بالنجيمة CH)‏ إلى المنشورات المشمولة في عملية الاستعراض 
١۳ ge)‏ "م إلى ce Y * VA‏ شاملة السنتين المذكورتين)» نما يختص بالاستيعاب الحراني/ 
القرائي والصمم. وأما المراجع الأخرى فقد اختيرت لتعزيز المحاور والنتائج الرئيسية. 
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انطلاقا من pleal‏ مركز الملك عبدالله بن عبدالعزيز الدولي لخدمة اللغة العربية» بدراسة أوضاع اللغة 
العربية وأحوالهاء وتحقيقا للأهداف التي يتغياها المركزء وحرصا ate‏ على تنويع مناشطه وفعالياته والشرائح 
المستهدفة» فقد أقر مجلس الأمناء في المركز برناجاً علمياً تحت اسم: (برنامج المحاضرات العلمية) PiE‏ 
من خلاله» محاضرات نوعية ومتميزة» وذلك باستقطاب elde‏ ومتخصصين في اللغة العربية من العرب 
وغيرهم. 

LLa des المركز من هذا البرنامج إلى تسليط الضوء على موضوعات لغوية مختارة»‎ Gacy 
للخروج بمشروعات علمية‎ poles cole وإشكالات تمس الموية اللغوية العربية» ومعالحتها بطرح‎ 
متنوعة تسهم في خدمة اللغة العربية» وتعزيز محلها بين اللغات.‎ 

يقيم المركز تلك المحاضرات في أماكن متفرقة» وبالشراكة مع المؤسسات العلمية العريقة» ويدعو إلى 
الحضور المتخصصين في اللغة» والباحثين والمهتمين» وطلاب الدراسات العلياء كا يتضمن البرنامج إلى 
جانب المحاضرة حلقة نقاش متخصصة في اهتمام المحاضر وتخصصه. ومسيرته العلمية» والآفاق البحثية 
التي رادهاء والتي يوصي بارتيادها. 

ويسرنا أن نضع بين أيديكم نص هذه المحاضرة» واثقين بأنكم ستجدون فيها وفرا علمياء ومفاتيح 
لمشروعات علمية وعملية. 
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